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SOMMAIRE 
 
Le domaine de l’enseignement demeure un domaine en constante évolution. Les critiques 
sont toutefois nombreuses notamment en ce qui concerne les compétences professionnelles que 
doivent maîtriser et développer les enseignantes et les enseignants. En réponse à ces exigences, le 
gouvernement du Québec a entre autres publié en 2001 un document qui présente le référentiel de 
compétences professionnelles de la profession enseignante. Ce document, qui s’inscrit dans une 
perspective de professionnalisation, reste vague par rapport aux objectifs du développement de 
compétences à atteindre par les enseignantes et les enseignants experts. Même si des recherches 
ont défini l’expertise enseignante, il n’en demeure pas moins que nous savons peu de choses sur 
les expériences professionnelles qui favorisent le développement des compétences des 
enseignantes et des enseignants d’histoire au secondaire.  
 
L’objet de cette recherche concerne le développement de l’expertise enseignante chez les 
enseignantes et les enseignants d’histoire au secondaire. Une recension des écrits nous a permis 
d’identifier des aspects qui contribuent au développement professionnel comme les réseaux 
professionnels, la formation continue ou congrès, le mentorat, des lectures d’ouvrages spécialisés, 
des collègues de travail et l’expérience. L’objectif de recherche était d’identifier, auprès 
d’enseignantes et d’enseignants d’histoire au secondaire, quels sont les aspects et les expériences 
professionnelles qui ont contribué au développement de leur expertise professionnelle.  
 
Cette recherche, dite qualitative/interprétative de type exploratoire, repose sur la stratégie 
du récit de vie. Les participants sont quatre enseignants d’histoire au secondaire considérés 
comme experts. L’entrevue semi-dirigée a permis de colliger des données qualitatives quant aux 
aspects et aux expériences professionnelles ayant contribué au développement de leur expertise 
enseignante.  
 
 Les résultats de recherche indiquent que les aspects ciblés au départ ont influencé à divers 
degrés le cheminement des experts participants. D’autres aspects ont émergé comme étant 
marquants dans le développement professionnel comme la passion ou l’intérêt pour 
l’enseignement de l’histoire, la qualité des relations tant avec les élèves qu’avec les collègues et 
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la capacité de réfléchir sur sa pratique. Toutefois, trois aspects favorisent plus particulièrement le 
développement de l’expertise soit l’expérience, les compétences professionnelles en 
enseignement qui regroupent la préparation de cours, la réflexion sur sa pratique et la relation 
maitre/élève puis les collègues de travail. Les experts participants n’ont pas été en mesure 
d’identifier des aspects propres aux domaines des sciences humaines. Selon eux, peu importe la 
discipline enseignée, il n’y a pas de différence entre une enseignante ou un enseignant expert en 
histoire ou en mathématique puisque les compétences à développer sont les mêmes.  
 
 Cette recherche est utile parce qu’elle apporte un éclairage sur les aspects contribuant au 
développement de l’expertise enseignante et peut ouvrir la voie vers une autre étude qui mettrait 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 
 
 Au Québec, les changements apportés par l’implantation de la réforme scolaire dans nos 
écoles témoignent de l’importance accordée à l’implication des enseignantes et des enseignants 
non seulement en tant que professionnels de l’éducation, mais en tant qu’experts. En fait,   
l’autonomie accrue de l’école ainsi que la participation active du personnel 
enseignant au conseil d’établissement situent l’action pédagogique des enseignants 
bien au-delà des limites de la classe et requièrent de travailler en collaboration. Leur 
expertise professionnelle est requise sur plusieurs plans en matière de services 
éducatifs. (Gouvernement du Québec, 2001, p. 23) 
 
Nous notons que le métier d’enseignant change au fil des ans à l’égard des responsabilités, de la 
planification et de l’évaluation. Le gouvernement reconnaît « que la diversification des 
populations scolaires, l’accroissement des problèmes sociaux de même que les tensions issues des 
changements technologiques […] exercent des pressions intenses sur les enseignantes et les 
enseignants chargés de la formation des élèves » (Gouvernement du Québec, 2010, p. 22). Enfin, 
cette pression pousse les enseignantes et les enseignants à s’adapter et à évoluer afin de devenir 
ou de rester experts en enseignement.  
 
En ce qui concerne l’expertise dans le domaine de l’enseignement, plusieurs études ont 
tenté de la caractériser, notamment Berliner (1986), Dreyfus et Dreyfus (1986), Rottenberg et 
Berliner (1990), Tochon (1990), Stemberg et Horvath (1995), Cofsky (1996) ainsi que Smith et 
Strahan (2004). Ces auteurs ont réussi à cerner de nombreuses caractéristiques associées à 
l’enseignante et l’enseignant expert comme sa capacité à trouver des solutions créatives pour 
régler ses problèmes, sa gestion de classe remarquable ou encore son efficacité à accomplir sa 
tâche tout en improvisant de façon hors pair. Dans leurs travaux, ces auteurs ont analysé les 
comportements, les attitudes et les réflexions de plusieurs enseignantes et enseignants du primaire 
ou du secondaire sans pour autant cibler un groupe en particulier et sans préciser clairement ce 
qui favorise l’atteinte de l’expertise. En fait, aucune de ces recherches ne mentionne l’implication 
d’une enseignante ou d’un enseignant d’histoire comme participant. Ainsi, en tant qu’enseignant 
d’histoire, je me questionne sur ce qui caractérise l’expert dans mon domaine par rapport à un 
autre comme le français ou les mathématiques. Enfin, je me questionne à savoir s’il existe un ou 
plusieurs parcours favorisant l’atteinte de l’expertise enseignante. 
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Ce projet est divisé en cinq chapitres. Le premier est consacré à la problématique. Il 
contient l’énoncé du problème dans son contexte et la question de recherche. Le deuxième 
chapitre définit le cadre conceptuel qui établit d’abord une définition de l’enseignante ou 
l’enseignant expert. Ensuite, nous présentons quelques aspects associés à l’expertise enseignante 
tout en identifiant ceux que nous retenons dans le cadre de notre recherche. Enfin, ce chapitre se 
conclut par l’énonciation de notre objectif de recherche.  
 
Le troisième chapitre explique la méthodologie sur laquelle repose cette recherche 
qualitative de type exploratoire. Nous précisons le type de méthodologie qui soutiendra la 
construction des instruments de collecte de données et les modalités de l’enquête qui suivra 
auprès de nos participantes ou participants à notre recherche. Aussi, nous présentons les critères 
de sélection à la base du choix des enseignantes et des enseignants experts. Pour finir, nous 
traitons de la stratégie de recherche employée et de l’analyse de données effectuée. 
 
Le quatrième chapitre présente les résultats de notre recherche. C’est à partir des données 
obtenues auprès des participantes et des participants que nous avons construit un historique du 
parcours personnel et professionnel de ces derniers pour ensuite illustrer le tout dans une ligne du 
temps qui marque les moments importants de leur développement.  Nous faisons aussi ressortir 
pour chaque participante et participant les aspects qui ont contribué le plus au développement de 
leur expertise enseignante.  
 
Le cinquième chapitre porte sur la discussion des résultats en lien avec le cadre conceptuel 
et les études que nous avons analysées dans notre recherche. Dans ce chapitre, nous mettons 
d’abord en relation les aspects communs menant à l’expertise enseignante pour ensuite ressortir 
les trois aspects les plus significatifs. Nous présentons également les limites de notre recherche de 
même que les questions qu’elle soulève.  
 
Enfin, la conclusion de ce mémoire résume les différentes étapes de notre recherche pour 
ensuite présenter les principales découvertes. Nous terminons par une observation basée sur notre 
compréhension du développement de l’expertise enseignante qui pourra être prise en compte dans 




Dans ce chapitre, nous faisons état de notre problématique de recherche en dressant 
d’abord un portrait du contexte entourant l’évolution de la pratique enseignante au secondaire. 
Deuxièmement, nous traitons de l’évolution de l’enseignement de l’histoire au Québec depuis 
1996. Troisièmement, nous tentons d’effectuer un rapprochement entre le mouvement de 
professionnalisation des enseignantes et enseignants et le développement de leur expertise 
professionnelle. Une expertise qui peut être définie à partir des modèles de développement 
professionnel existants. Aussi, nous explicitons le problème de recherche concernant les moyens 
permettant à une enseignante ou un enseignant de devenir expert. Enfin, nous concluons ce 
chapitre avec la formulation de la question générale de recherche. 
 
1. CONTEXTE : ÉVOLUTION DE LA PRATIQUE ENSEIGNANTE AU SECONDAIRE 
DEPUIS L’IMPLANTATION DE LA RÉFORME 
 
Il y a plus de dix ans maintenant que le système d’éducation du Québec est entré dans une 
réforme qui a considérablement modifié la pratique enseignante, une réforme de l’enseignement 
qui se caractérise par une refonte des programmes de formation des jeunes Québécois 
(Gouvernement du Québec, 2000). Le coup d’envoi de ce changement a été donné par la 
rencontre des États généraux sur l’éducation (Gouvernement du Québec, 1996a). La ministre 
Marois reconnaissait  alors :  
La relative sous-performance du système scolaire québécois, notamment au chapitre 
de la persévérance scolaire, […] de la nature et la qualité des acquis des élèves, […] 
de leurs compétences au plan communicationnel et leurs habiletés mathématiques ou 
technoscientifiques. Les États généraux constataient enfin une rupture quasi totale de 
l’univers scolaire par rapport à son environnement d’implantation, la communauté 
dans laquelle s’inscrit l’école et, au premier chef, la famille en tant que lieu initial de 
socialisation et d’apprentissage de l’élève. (Larose, 2010, p. 2)  
 
Cette consultation, influencée en partie par « les nouvelles réalités politiques, sociales, 
démographiques, économiques et culturelles » (Martinet, Raymond et Gauthier, 2001), a incité le 
gouvernement québécois à redéfinir « les finalités éducatives de l’école » (Ibid.) ainsi qu’à 
« recentrer sa mission sur trois axes : l’instruction, la socialisation et la qualification » (Ibid.).  
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Dans le but d’améliorer la situation, madame Marois lance un plan d’action ministériel en 
1997 dans lequel on mentionne que l’école, par l’entremise de l’histoire nationale, « doit aider 
ceux et celles qui grandissent dans une culture à y trouver leur identité, sinon ils trébucheront 
dans leurs quêtes de significations » (Gouvernement du Québec, 1997). Ainsi, on mise en partie 
sur l’enseignante et l’enseignant d’histoire pour développer, à travers le programme d’histoire 
nationale, l’identité des jeunes québécoises et québécois. Un développement qui passe par la 
transmission des valeurs de notre société. 
 
Pour intégrer ce plan dans le programme et les cours d’histoire, il était préférable de 
consulter les enseignantes et les enseignants de cette discipline, car ils sont directement affectés 
par la modification des programmes d’histoire. En fait, à travers le plan d’action, on reconnaît 
que « ce sont des professionnels et il faut donc utiliser leur expertise de professionnel de terrain » 
(Ibid., p. 87). Désormais, les enseignantes et les enseignants, notamment ceux d’histoire, 
pouvaient être considérés comme des experts. En France, « on considère aujourd’hui comme 
acquis et relativement normal que les enseignants et les enseignantes du secondaire soient 
consultés dans le cadre de l’organisation […] des programmes » (De Cock, 2011, np) sans pour 
autant préciser si c’est à titre d’expert que ces dernier sont consultés. Au Québec, avec 
l’implantation de ce plan d’action, on établit qu’il est possible d’être considéré comme une 
enseignante ou un enseignant expert, mais sans expliquer ce que ça signifie.  
 
 C’est pour définir non seulement les compétences attendues des enseignantes et des 
enseignants, mais aussi les orientations générales de formation et les profils de sortie au terme de 
la formation initiale à l’enseignement (Martinet et al., 2001) que le Gouvernement du Québec 
crée, en 2001, le référentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante. Ces 
douze compétences sont présentées à l’annexe E. Notons que « les énoncés concernant les 
compétences professionnelles ainsi que les composantes qui leur sont rattachées s’appliquent à 
tous les maîtres, qu’ils soient chevronnés ou débutants » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 57). 
Ainsi, les compétences à développer sont les mêmes tant pour les futures enseignantes et futurs 
enseignants que pour le pédagogue plus chevronné et ce, peu importe la matière enseignée. 
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 En établissant le référentiel de compétences, le gouvernement du Québec reconnaît que, 
peu importe l’enseignante ou enseignant concerné, la pratique du métier repose sur une même 
base de compétences professionnelles. Par contre, le niveau de maîtrise des compétences 
professionnelles peut varier d’une enseignante ou d’un enseignant à l’autre. En effet, « on doit 
tenir compte, d’une part du fait que les enseignantes et les enseignants n’appliquent pas des 
méthodes, mais se les approprient et les intègrent à leur propre pratique. En ce sens, toutes les 
situations pédagogiques sont singulières et toutes les pratiques diffèrent » (Gouvernement du 
Québec, 2004a, p. 9).  
 
 Le gouvernement du Québec reconnaît que la profession enseignante est basée sur un 
« corpus de savoirs rationalisés » (Ibid. p. 9). Toutefois, il n’en demeure pas moins que 
« l’efficacité des pratiques d’une enseignante ou d’un enseignant ne peut se justifier que sur la 
base de son propre savoir, de sa propre expérience […] » (Ibid. p. 9). D’où l’idée de la création 
du référentiel de compétences pour établir et définir les caractéristiques d’une enseignante ou 
d’un enseignant compétent.  
  
 En résumé, grâce au référentiel de compétences du gouvernement du Québec, nous sommes 
maintenant en mesure de nommer les compétences professionnelles liées à l’enseignement tout 
en comprenant que ces mêmes compétences seront maîtrisées à divers niveaux par des 
enseignantes ou des enseignants plus ou moins expérimentés. Enfin, nous constatons que 
l’analyse du référentiel de compétences du gouvernement du Québec ne nous permet pas d’établir 
clairement les critères associés à l’expertise enseignante et ne permet pas d’expliquer comment 
on développe ces mêmes compétences pour devenir une enseignante ou un enseignant expert.  
 
2. QU’EST-CE QUI CARACTÉRISE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE EN HISTOIRE ET 
COMMENT FAVORISER SON DÉVELOPPEMENT 
 
Parmi les caractéristiques de l’enseignante ou l’enseignant expert, on retrouve la capacité 
d’utiliser des stratégies didactiques variées et de connaître sa matière (Cofsky, 1996). Toutefois, 
ces caractéristiques peuvent être associées à toutes les enseignantes ou les enseignants du 
primaire et du secondaire sans distinction. Cependant, est-il possible d’affirmer que des 
caractéristiques spécifiques peuvent être associées à l’enseignante ou l’enseignant d’histoire du 
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secondaire? Est-ce que l’enseignante ou l’enseignant d’histoire évolue différemment dans 
l’atteinte de l’expertise enseignante? 
 
Partons du programme d’enseignement de l’histoire puisqu’il constitue un élément 
distinctif par rapport aux autres matières. « Il fut un temps où l’éducation historique se limitait à 
faire acquérir des connaissances factuelles, généralement ordonnées en un récit prédéterminé » 
(Dagenais et Laville, 2007, p. 542). Rappelons-nous que le programme de 1967 avait été préparé 
par des historiens professionnels, celui de 1982 par des enseignants (Bouvier et Sarra-Bournet, 
2008) et que celui « des années 2000 a été rédigé par des didacticiens voués au « paradigme » 
socioconstructiviste qui met l’accent sur l’acquisition des compétences » (Ibid., p. 65). En 
conséquence, d’une réforme des programmes, on glisse progressivement vers une réforme de la 
pédagogie. Ainsi, la réforme affectait non seulement les programmes de formation, mais 
également la pédagogie utilisée pour enseigner ces programmes. Même le président du groupe de 
travail sur la réforme du curriculum, Paul Inchauspé, n’avait pas prévu que « dans le champ de la 
pratique pédagogique désormais ouvert, essaieraient de s’installer à grand bruit […] les 
promoteurs de nouvelles pédagogies » (Inchauspé, 2005, p. 150). Ainsi, « l’enseignement de 
l’histoire a changé sous l’influence de trois phénomènes : la diversification des origines de la 
population, la montée de l’histoire sociale et la domination du paradigme socioconstructiviste » 
(Bouvier et Sarra-Bournet, 2008, p. 171). À travers ces trois éléments, l’enseignante ou 
l’enseignant expert en histoire a dû apprendre à jongler pour conserver son niveau d’expertise 
professionnelle.   
 
Il ne fait aucun doute que l’enseignement de l’histoire au Québec a été exposé à la critique 
à plusieurs reprises par le passé. Toutefois, nous situons le début de notre analyse de ce 
programme dans les années 90 parce que c’est durant cette période que les bases de la réforme de 
l’éducation d’aujourd’hui vont être établies. C’est aussi à ce moment qu’ailleurs dans le monde 
nous observons des changements de modèle didactique. Par exemple, en Communauté française 
de Belgique, le modèle du discours-découverte qui avait remplacé le modèle de l’exposé-récit et 
qui était prédominant est retiré pour être remplacé par celui de l’apprentissage-recherche. Ce 
nouveau modèle « préconise l’adoption d’une démarche de recherche pour la classe. Les 
contenus doivent être ordonnés de telle manière que la classe se voit contrainte de problématiser 
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les contenus plutôt que de les consommer […] d’évoluer du présent vers le passé, ou 
inversement, de travailler la chronologie plutôt que de la subir, etc. » (Bouhon, 2012, p. 73).  
 
Au Québec, notre analyse commence avec la remise en question du programme 
d’enseignement de l’histoire au Québec, par un rapport du groupe de travail sur ce sujet publié en 
1996. Dans ce rapport, nommé : “Se souvenir et devenir” (Gouvernement du Québec, 1996b), on 
trace, entre autres, le portrait de l’enseignement de l’histoire au Québec depuis la Révolution 
tranquille tout en décrivant la situation actuelle de son enseignement dans les écoles. Enfin, une 
série de recommandations est faite au gouvernement du Québec afin de rendre plus significatif 
l’enseignement de cette discipline. Pour l’essentiel, « il s’agissait de donner à l’histoire enseignée 
au primaire et au secondaire un statut de discipline fondamentale, d’abord en l’enseignant chaque 
année scolaire » (Bouvier et Sarra-Bournet, 2008).   
 
C’est le rapport Lacoursière (Gouvernement du Québec, 1996b) qui a jeté les bases du 
présent programme d’histoire au secondaire :  
Le groupe de travail recommandait qu’on étende l’enseignement de l’histoire à toutes 
les années du primaire et du secondaire. Au […] secondaire, les deux premières 
années devaient être consacrées à l’histoire générale. On devait faire porter 
l’enseignement de l’histoire du Québec sur deux ans, en troisième et quatrième 
secondaire. […] Il s’agissait de faire de l’histoire une discipline fondamentale, au 
même titre que le français et les mathématiques, d’augmenter le nombre d’heures de 
son enseignement. (Bouvier et Sarra-Bournet, 2008, p. 144-145) 
 
Le changement apporté au programme d’histoire ne respectera pas en totalité les demandes 
du rapport Lacoursière (Gouvernement du Québec, 1996b) notamment au niveau de l’approche 
qui sera plus structurelle que chronologique ce qui s’inscrit dans une approche héritée de 
l’histoire sociale. Autre modification,  
le régime pédagogique prévoit, pour des motifs apparemment administratifs, que 
l’histoire sera apprise sur le mode chronologique traditionnel en troisième secondaire, 
et puis qu’elle sera répétée sur un mode thématique l’année suivante. En 
conséquence, on ne règle pas la surcharge du programme. (Bouvier et Sarra-Bournet, 
2008, p. 148) 
 
Depuis 2006, il y a un débat sur l’enseignement de l’histoire au Québec d’abord parce 
qu’on associe l’enseignement de l’histoire à l’éducation à la citoyenneté, et ce, depuis l’entrée en 
vigueur en 2000 de la réforme pédagogique. Ce nouvel « apprentissage d’une citoyenneté 
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responsable, bien qu’il s’agisse d’une mission fondamentale et légitime de l’école québécoise, 
ajoute néanmoins, un élément de complexité à la fonction du personnel enseignant » 
(Gouvernement du Québec, 2004a, p. 13).  
 
Ensuite, dans le programme d’histoire du deuxième cycle au secondaire, on assiste au 
« dépouillement des plus importantes références au Canada français et, même, de l’idée de 
l’existence d’une nation canadienne-française » (Gouvernement du Québec, 1996b, p. 77). Cet 
« abandon du cadre national, et de fait d’une histoire dite nationale, s’inscrit dans une mouvance 
[scientifique] fortement marquée par l’histoire sociale telle qu’elle s’épanouit à la même époque 
un peu partout en Occident » (Ibid., p. 80).  
 
C’est en 2005 que ce programme a fait son entrée au premier cycle du secondaire et il 
« véhicule de façon implicite, mais claire, une conception de l’histoire rigoureusement axée vers 
le présent » (Bouvier et Sarra-Bournet, 2008, p. 9). On assiste alors à « une prédominance du 
paradigme de l’apprentissage aux dépens de l’enseignement et à une histoire au statut dorénavant 
ancillaire par rapport à l’éducation à la citoyenneté, où dominent les préoccupations du présent » 
(Ibid., p. 21). En effet, le programme d’histoire « amène d’abord à réaliser que le présent émane 
essentiellement du passé et à comprendre ce présent en l’interrogeant dans une perspective 
historique » (Gouvernement du Québec, 2004b, p. 1). Comme en Communauté française de 
Belgique, on installe le modèle de l’apprentissage-recherche.  
 
 Le programme cherche également à amener les élèves à raisonner, car « la discipline leur 
apprend à chercher de l’information de même qu’à analyser et à interpréter les réalités sociales » 
(Ibid. p. 1). Enfin, on mise encore sur le développement des élèves dans « l’enrichissement des 
connaissances en plus de favoriser l’exercice de la citoyenneté, car elle permet de saisir 
l’incidence des actions humaines sur le cours de l’histoire et de réaliser ainsi l’importance 
d’assumer leurs responsabilités de citoyens » (Ibid. p. 1).  
 
Depuis son implantation, plusieurs acteurs reliés au monde de l’enseignement, dont Lessard 
(2007), proposent que des modifications soient apportées aux divers programmes, dont celui 
d’histoire, afin de les rendre hybrides. En d’autres mots, on parle d’enseigner et d’évaluer autant 
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les compétences que les connaissances. Ainsi, face à une révision des programmes qui doit 
définir « les connaissances à acquérir et celles qui devront être évaluées », on comprend que la 
« réforme du curriculum est un work in progress, un renouveau en voie d’hybridation » (Bouvier 
et Sarra-Bournet, 2008, p.173).  
 
Face à ce nouveau programme et tout ce qu’il implique au niveau du changement de 
paradigme, les enseignantes et les enseignants doivent non seulement modifier leurs attitudes, 
comportements et représentations, ils doivent également changer « de culture : passer d’une 
pratique privée à une pratique publique, d’une tâche individuelle à une tâche collégiale, etc. » 
(Gouvernement du Québec, 2004a, p. 13). Désormais, « l’enseignant est invité à concevoir et à 
faire vivre à l’élève des situations d’apprentissage à travers lesquelles il devra collecter et 
analyser des connaissances afin de leur donner du sens par l’entremise de compétences 
disciplinaires » (Cardin, 2014, p. 80). 
 
Avec l’implantation des nouveaux programmes, l’enseignante ou l’enseignant d’histoire 
n’est plus seulement un applicateur de programme, mais aussi un acteur qui participe à la mission 
de socialisation et d’éducation. En effet, son « rôle consiste, notamment, à guider les élèves dans 
leur interrogation et leur interprétation des réalités sociales, tout comme dans l’exercice de leur 
citoyenneté. […] L’enseignant agit comme médiateur entre les élèves et les savoirs historiques » 
(Gouvernement du Québec, 2004b, p. 8).  
 
Toutefois, quand vient le temps d’enseigner des éléments historiques plus discutables 
comme l’impact de la perte de la Nouvelle-France aux mains des Anglais, l’enseignante ou 
l’enseignant peut y aller de son interprétation selon ses références historiques. Ainsi, on peut 
dresser un portrait plus ou moins positif ou plus ou moins négatif du changement d’empire 
dépendamment des auteurs et des sources d’information consultées. « Dans les deux cas, des 
tensions existent entre des logiques universalistes, le souci de la cohésion sociale établie sur une 
stabilité du récit historique et le développement du sens critique qui tend à déconstruire, à 
relativiser » (Éthier, Lantheaume, Lefrançois, Zanazanian, 2008, p. 78). Bref, certaines 
enseignantes et certains enseignants croient que l’histoire sert encore de véhicule pour 
promouvoir leurs valeurs, comme la démocratie, et en réprimer d’autres, comme la dictature, 
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mais, qu’elle sert « surtout à communiquer le contenu notionnel et à contrôler les comportements 
des élèves » (Ibid. p. 78).  
 
D’autres enseignantes et enseignants qui « pensent plutôt leur pratique en termes de 
participation des élèves en classe et de respect du pluralisme tendent à poser plus de gestes qui 
visent explicitement à développer l’autonomie intellectuelle et les habiletés intellectuelles » (Ibid. 
p. 78). Cette dernière vision de l’enseignement de l’histoire semble davantage liée au rôle de 
l’enseignante ou l’enseignant tel que conçu par le gouvernement du Québec, car ce dernier 
s’attend à ce que l’enseignante ou l’enseignant d’histoire soit « un guide et un médiateur qui 
[…] accompagne ses élèves dans leur cheminement et met tout en œuvre pour les assister dans 
leur apprentissage sans toutefois se substituer à eux » (Gouvernement du Québec, 2004b, p. 8). 
Cependant, face à l’enseignement de questions controversées, il pourrait être utile que le 
gouvernement  
 
élucide les choix (historiographiques et axiologiques, entre autres) […] et que 
les enseignants bénéficient de ressources (documentaires, de formation) leur 
permettant d’élucider les enjeux de l’enseignement de questions controversées et 
d’échanger sur le « comment faire » face à des contenus souvent non stabilisés et des 
élèves particulièrement « réceptifs ». (Éthier, Lantheaume, Lefrançois, Zanazanian, 
2008, p. 78) 
 
Cette modification des programmes d’enseignement de l’histoire amène le Conseil 
supérieur de l’éducation (Gouvernement du Québec, 2004a) à recommander, entre autres, « au 
personnel enseignant de se doter d’un plan individuel de développement professionnel souple qui 
tienne compte de ses besoins personnels et professionnels » (p. 77). Cette recommandation du 
Conseil semble d’abord être faite dans le but de « soutenir l’autonomie des enseignantes et des 
enseignants dans l’organisation de leur travail » tout en définissant « les paramètres de la 
responsabilité professionnelle du personnel enseignant au regard : a. du maintien et du 
développement de ses compétences professionnelles » (Ibid., p.78).  
 
Cette dernière recommandation du Conseil supérieur de l’éducation fait écho au rapport 
Lacoursière (Gouvernement du Québec, 1996b) qui mettait en évidence le fait qu’à cette époque, 
« un grand nombre d’enseignants […], tant au primaire qu’au secondaire, enseignent l’histoire 
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sans avoir la formation nécessaire en histoire, ou l’enseignent avec une formation insuffisante ou 
avec une formation ancienne qui n’a pas été rafraîchie » (Ibid, p. 65). Ce constat ouvrait la porte à 
un questionnement sur la qualité de l’enseignement de l’histoire au Québec. En conséquence, les 
auteurs du rapport effectuaient une recommandation à l’effet que :  
Les enseignants en exercice au secondaire qui n’ont aucune formation en histoire ou 
dont la formation est nettement insuffisante s’inscrivent à des cours d’histoire 
universitaires totalisant 30 crédits et qu’ils les terminent préférablement dans un délai 
de deux ans, sans excéder cinq ans. (Ibid. p. 76)  
 
Encore aujourd’hui, pour Bouvier et Sarra-Bournet (2008), il apparaît évident qu’une mise 
à jour s’impose en ce qui concerne les orientations pédagogiques du nouveau curriculum pour les 
enseignantes et les enseignants plus expérimentés habitués aux cours magistraux et aux objectifs. 
En Belgique, l’étude de Bouhon (2012) a révélé que même après l’intégration d’un nouveau 
modèle didactique par le Gouvernement, les deux tiers des enseignants d’histoire interrogés 
choisissaient « des options didactiques relevant de l’exposé-récit ou du discours-découverte, 
c’est-à-dire des modèles tombés en désuétude dans les programmes scolaires actuels » (p. 74).  
 
Au Québec, une mise à jour était prévue par le Gouvernement (1999) pour aider les 
enseignantes et les enseignants à modifier leurs pratiques. Le Gouvernement annonçait que « la 
réforme du curriculum […] nécessiterait l’acquisition de connaissances nouvelles, le 
développement de compétences diversifiées et la maîtrise de pratiques nouvelles » (Ibid, p. 3). 
Ainsi, on constate que les enseignantes et les enseignants, notamment ceux d’histoire au 
secondaire, doivent acquérir de nouvelles compétences professionnelles sans toutefois faire état 
de compétences particulières à développer pour ces derniers. En conséquence, mis à part les 
connaissances reliées au programme d’enseignement de l’histoire, nous ne sommes pas en 
mesure de cibler des compétences propres à l’enseignante ou à l’enseignant de cette matière. 
Enfin,  nous notons que l’implantation du nouveau programme d’histoire et éducation à la 
citoyenneté n’a pas offert de modèles de développement professionnel qui pourraient servir de 
références aux enseignantes et aux enseignants désireux d’améliorer leur pratique jusqu’à 
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3. L’ATTEINTE DE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE PAR LE DÉVELOPPEMENT 
PROFESSIONNEL 
 
 Avant d’aborder les différents modèles de développement professionnel existants, il est 
important de préciser les difficultés liées à la reconnaissance professionnelle des enseignantes et 
des enseignants. D’abord, il existe un lien entre le mouvement de réforme et celui de la 
professionnalisation. En effet :  
La professionnalisation est l’un des thèmes essentiels de la rhétorique des réformes de 
l’école un peu partout dans le monde aujourd’hui. Au Québec, dès 1991, le Conseil 
supérieur de l’éducation propose d’envisager l’enseignement comme acte 
professionnel, considérant que sa qualité est en lien avec la qualité de l’éducation. 
(Jutras, Joly, Legault et Desaulniers, 2005, p. 563) 
 
 
 Pour nommer une profession, il faut d’abord la comparer avec les autres comme celles des 
avocats, médecins, ingénieurs, architectes… À ce propos, Bourdoncle (1991) rapporte les 
observations d’Huberman (1978) dans une analyse de la littérature scientifique qui démontre 
que l’enseignante ou l’enseignant,  
tout comme le médecin, après avoir analysé […] la gestion du groupe, les problèmes 
individuels de motivation, établirait un diagnostic et en déduirait un traitement […] 
comme la création d’un environnement plus différencié. Ce faisant, il manifesterait 
non pas les conduites intuitives et artisanales caractéristiques des métiers, mais 
l’approche systématique et rationnellement contrôlée déductible d’un cadre théorique 
d’ensemble, ce qui est le propre d’une profession. (Bourdoncle 1991, p. 83)   
 
 Aussi, « Nous réalisons qu’il est possible de regrouper les caractéristiques des professions 
en quatre dimensions » (Carbonneau, 1993, p. 35). 
 
1. L'acte professionnel : Une profession est caractérisée par un acte spécifique 
impliquant une activité intellectuelle; il est de nature altruiste et est rendu sous forme 
de service ;  
2. La formation : Le professionnel reçoit une longue formation universitaire, le plus 
souvent de nature scientifique ;  
3. Le contexte de pratique : Le professionnel exerce sa profession de manière 
autonome et responsable ;  
4. L'insertion sociale : L'insertion du professionnel dans la société se fait par 
l'intermédiaire d'une association (ordre ou corporation) à l'identité forte. Cette 
association a droit de regard sur la formation et l'accréditation de ses membres, leur 
impose un code d'éthique et est garante de leur statut social. (Ibid., p. 35) 
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 À l’égard du quatrième point, certains membres de la communauté scientifique liés au 
monde de l’éducation associent la difficulté des enseignantes et des enseignants à obtenir la 
reconnaissance de professionnel au fait qu’ils ne sont pas regroupés en ordre professionnel. En 
fait, ces membres de la communauté scientifique recommandent de créer un ordre professionnel 
pour représenter les enseignantes et les enseignants (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi, Roy, 
2002). Toutefois, la vive opposition des mouvements syndicaux (Fédération des syndicats de 
l’enseignement, 2002) et la reconnaissance par l’Office des professions du Québec du caractère 
professionnel de l’enseignement au sens du Code des professions auront convaincu le 
Gouvernement de laisser tomber l’idée. « Ce dernier conclut que les mécanismes actuels 
d’encadrement de la profession sont appropriés, moyennant quelques ajustements, et la création 
d’un ordre professionnel n’est donc pas nécessaire » (Gaudreault, 2008, p. 13).   
 
 Ailleurs dans le monde, on observe également un changement dans le monde de l’éducation 
qui permet de faire le point sur l’importance du métier d’enseignant. « En fait, en France, en 
Suisse, en Wallonie et au Québec, il n’est de gouvernement qui ne cherche à faire sa marque sur 
l’orientation du régime scolaire, le contenu des enseignements, l’administration des 
établissements scolaires, voire les méthodes pédagogiques » (Chevrier, 2010, n.p.). Cette 
réorientation des systèmes scolaires a permis une réflexion sur le métier d’enseignant, et sa 
professionnalisation (Jutras et al., 2005 ; Larose et al., 2000 ; Lenoir et al., 2002 ; Tardif et al., 
2003) aura révélé le caractère professionnel du métier d’enseignant tout en démontrant la 
difficulté à obtenir cette même reconnaissance.  
 
À ce jour, 
les auteurs ne s’entendent pas sur ce que doit être réellement le contenu des étapes 
ainsi que les aspects du développement professionnel chez les enseignants (Boutin, 
1999). Ce flou conceptuel et théorique constitue un handicap à la compréhension et à 
la maîtrise de certaines facettes du métier d’enseignant ainsi qu’à l’élaboration de 
stratégies solides de développement dans la carrière. (Uwamariya et Mukamurera, 
2005, p. 133) 
 
 Pour ce qui est du développement professionnel, il s’agit d’un concept difficile à 
caractériser puisqu’il  
revêt un caractère polysémique de par la multitude d’expressions plus ou moins 
équivalentes utilisées dans les écrits : formation continue (Boucher et L’Hostie, 
  24 
1997 ; Lafortune, Deaudelin, Doudin et Martin, 2001), perfectionnement, 
développement pédagogique (Lafortune et al., 2001), développement de carrière, 
évolution professionnelle (Huberman, 1989; Huberman, Grounauer et Marti, 1989), 
apprentissage continu (Gouvernement du Québec, 2001), croissance professionnelle 
(Glatthorn, 1995 ; Kagan, 1992), etc. On voit déjà, à ce niveau, la confusion entre le 
sens du concept lui-même et les moyens par lesquels le développement professionnel 
se réalise. (Uwamariya et Mukamurera, 2005, p.134) 
 
D’autres professions tentent également d’établir des modèles de développement 
professionnel, notamment pour le personnel-cadre des écoles québécoises. Parmi ces exemples de 
modèle, notons celui proposé par  Ouellette, Tremblay et Gravel (2003) qui mise sur un 
« processus planifié et continu de prise en charge de ses apprentissages par l’individu, impliquant 
la mise en place de dispositifs centrés sur le développement de ses compétences 
professionnelles » (Ibid, p. 5). Toutefois, puisque ce processus s’adresse au personnel-cadre, il est 
fort probable que peu de liens puissent être faits entre le développement professionnel des cadres 
et celui des enseignantes et des enseignants.  
 
 En effet, une étude de Kamanzi, Larochelle et Lessard (2008) démontre que les directrices 
et les directeurs d’école ont une perception très différente de celle des enseignantes et des 
enseignants. Il arrive parfois que les membres de la direction et le corps enseignant soient en 
opposition par rapport aux politiques gouvernementales. Une différence au niveau de l’idéologie 
professionnelle pourrait expliquer cette opposition. « Les chefs d’établissement ont par leur 
fonction le devoir de soutenir les politiques éducatives ministérielles […] Les chefs 
d’établissements ont donc pour mandat de contribuer à l’implantation réussie des politiques. […] 
Dès lors, loyauté oblige! » (Kamanzi et al., 2008, p. 110). En fait, ce sont souvent ces derniers 
qui ont la tâche d’implanter dans les milieux scolaires les différentes mesures gouvernementales. 
Pour ce qui est des enseignantes et des enseignants, « ils sont nettement plus pessimistes et moins 
prompts à s’engager dans un changement induit par les politiques récentes, d’autant plus que ce 
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4. D’AUTRES MODÈLES DE DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
 
 Mais tous ne sont pas d’accord avec cette vision du développement professionnel. En fait, 
il existe des études sur le développement professionnel des enseignantes et des enseignants qui 
indiquent différentes trajectoires potentielles menant à l’expertise. Berliner (1994), « has 
proposed that teachers develop expertise through a set of stages –from novice to advanced 
beginner, competent, proficient, and ultimately to expert » (p. 380).  Cette approche, qui est de 
type développemental,  
implique une démarche axée sur la personne enseignante qui subit des changements 
successifs selon des stades chronologiques. Que ce soit pour les postulants, les 
novices ou les chevronnés en enseignement, le développement professionnel se fait 
dans le sens de la modification des attitudes, des habiletés, des performances, des 
valeurs, de l’image de soi, du rapport au métier, de la perception à l’égard des élèves, 
des croyances, etc. (Barone et al.,1996 ; Huberman, 1989; Kagan, 1992; Nault, 1999; 
Raymond, Ouellet, Nault et Gosselin, 1995; Vonk, 1988; Zeichner et Gore, 1990 In 
Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 139)  
 
 Toutefois, comme Boutin (1999) le constate, cette conception du développement 
professionnel peut être critiquée dans la mesure où elle est focalisée sur l’enseignante ou 
l’enseignant et néglige la « contribution de l’environnement ou de l’entourage de l’enseignant 
ainsi que des modèles organisationnels » (Ibid.). C’est donc dire que les phases du 
développement professionnel ne s’appliquent pas à tous les enseignantes et les enseignants, car 
chacun a ses propres besoins, ses propres démarches et un développement qui se « réalise dans un 
contexte particulier, autant sur le plan des caractéristiques de la formation que sur celui du 
contexte organisationnel et des conditions d’exercice professionnel » (Fessler et Christensen, 
1992; Mukamurera, 2002, In Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 139-140). 
 
 D’autres études menées sur le développement professionnel indiquant, entre autres, ce 
qu’une enseignante ou enseignant débutant pouvait, ou ne pouvait pas faire, ont été réalisées à 
une époque « when most teacher education programs were fairly weak interventions » 
(Hammerness, et al. 2005, p. 381). Même si les stades de développement nous ont été utiles pour 
décrire les trajectoires possibles du développement professionnel et la nature des compétences 
maîtrisées par l’enseignante ou l’enseignant expert, il n’en demeure pas moins que ces stades de 
développement ne nous informent pas sur les types d’expériences professionnelles vécues par les 
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enseignants qui les ont aidés à progresser jusqu’au stade expert (Berliner, 2001). Pour certains 
chercheurs, l’enseignant expert représente un sujet de recherche intéressant : 
 
because of a problem inherent in the student teaching experience. There is some 
consensus that it is the cooperating or supervesing teacher who, during the student 
teaching experience, makes the greatest impact on the career development of the 
models, experts, masters, mentors, coaches, and so forth, who lead the novice to some 
sort of competency in teaching. But a fundamental problem in appreticeship 
programs is that experience and expert practitioners very often lack the ability to 
articulate the basis for their expertise and skill. (Berliner, 1986, p. 6) 
 
 De plus, d’autres modèles de développement professionnel suggèrent une évolution 
professionnelle beaucoup plus complexe et remettent en cause l’aspect linéaire du développement 
professionnel dépendamment des capacités et des besoins des différents enseignants (Grossman, 
1992, In Hammerness et al. p. 381). D’autres ajoutent que « the unpredictable, evolutionary, and 
nonlinear character of most developments thus makes a strictly methodical approach less 
efficient »  (Louis, Lagerweij et Voogt, 1994 ; In Van den Berg, 2002, p. 613).  
 
Pour sa part, le Conseil supérieur de l’éducation (2004) précise la complexité et les 
exigences en constantes mouvances de la profession enseignante. La Loi sur l’instruction 
publique demande aux enseignantes et aux enseignants de « maintenir à jour leurs compétences 
professionnelles, ce qui signifie pour eux l’obligation d’être dans un processus de développement 
professionnel » (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 32). Toutefois, malgré les exigences de la 
Loi sur l’instruction publique ainsi que l’évolution des connaissances scientifiques en pédagogie, 
les enseignantes et les enseignants semblent peu enclins à développer leurs compétences 
professionnelles. En fait, 
ils valorisent très peu leur formation d'enseignant et attribuent plutôt leur valeur 
professionnelle à leur expérience, à leur travail et à leurs talents personnels. Les 
données américaines et canadiennes, le Québec inclus, sont étonnamment semblables 
sur ce dernier thème. Par ailleurs, ils sont hésitants à reconnaître l'utilité du 
perfectionnement et accordent une importance toute relative au caractère universitaire 
de leur formation ou perfectionnement. (Carbonneau, 1993, p. 40)  
 
Une enquête menée par une équipe de chercheurs en France, en Allemagne, en Pologne et 
en Italie permet d’observer, encore aujourd’hui, « un rejet de la théorie quand elle n’est pas 
connectée à des pratiques de terrain précises, et quand on ne montre pas quel est son intérêt » 
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(Berchoud, Cignatta, Mentz, Pamula, Piccardo, 2008, p. 4). Au Québec, « l’étude de Butler de 
même que celle de Deaudelin, Brodeur et Bru (2005) font ressortir la nécessité de poursuivre la 
recherche sur les liens entre la pratique des enseignantes et enseignants et leur pensée, quels que 
soient les concepts utilisés pour y référer (conceptions, croyances, savoirs, cadres théoriques) » 
(Deaudelin, Brodeur et Bru, 2005, p. 182). Ainsi, certaines enseignantes et certains enseignants se 
considèrent peut-être comme experts, mais les recherches actuelles n’auraient pas permis 
d’identifier ce qui a contribué au développement d’une telle expertise. D’où la pertinence 
d’analyser comment des enseignantes et des enseignants d’histoire ont développé une plus grande 
expertise professionnelle.  
 
5. PROBLÈME ET QUESTION DE RECHERCHE  
 
Pour mieux comprendre le développement des compétences professionnelles chez les 
enseignantes et les enseignants, nous pouvons consulter certaines recherches qui parlent de 
« Theories of teacher development in communities of practice » (Hammerness, Darling-
Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDonald et Zeichner, 2005, p. 382). On 
identifie à travers ce modèle cinq éléments que l’enseignante ou l’enseignant doit développer 
dans le but d’améliorer sa pratique soit : « Visions, understandings, tools, practices and 
dispositions » (Hammerness et al. 2005, p. 389). Ce modèle met l’accent sur un développement 
particulier de connaissances à savoir : « knowledge that is developed within both teaching context 
and professional contexts » (Ibid., p. 382). Le problème c’est qu’on sait peu de choses sur les 
expériences professionnelles qui favorisent le développement des compétences. En effet,  
stage theories have been useful in describing the trajectory of teachers’ 
developpement and the nature of teachers expertise. However, they do not tell us as 
much about the caracteristics of the learning experiences that may help teachers 
progress in their concerns and acquire expert skills. (Berliner, 2001; Hammerness et 
al. 2005, p. 380)   
 
 Bref, ces outils mettent en lumière certaines compétences professionnelles sans toutefois 
rendre explicite le développement de ces mêmes compétences. Les recherches actuelles ne 
semblent pas permettre de savoir comment les enseignantes et les enseignants franchissent toutes 
les étapes de développement de l’expertise (Berliner, 2001; Hammerness et al., 2005). Ceci nous 
ramène donc à notre objet de recherche à savoir, comment les compétences professionnelles 
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associées à l’expertise se développent chez les enseignantes et les enseignants qui ont atteint ce 
stade?  
 
 Actuellement, les sciences de l’éducation, en lien avec quelques autres disciplines comme 
la psychologie sociale, la sociologie de l’éducation ou les neurosciences, nous ont permis 
d’expliquer plusieurs phénomènes en lien avec l’apprentissage et les facteurs favorisant la 
réussite des élèves. La réforme du système d’éducation québécois aura favorisé un changement 
de paradigme passant de l’enseignement à celui de l’apprentissage. Les stratégies 
d’enseignement ont également beaucoup évolué, ce qui est aussi le cas des outils utilisés en 
classe comme ceux issus des technologies de l’information. L’enseignement de l’histoire au 
secondaire s’inscrit dans cette mouvance.  
 
 Ainsi, cette professionnalisation s’établit entre autres, par la création du référentiel de 
compétences (Gouvernement du Québec, 2001) qui jette les bases des différentes compétences 
professionnelles à acquérir puis à développer par les membres du corps enseignant. Toutefois, le 
référentiel de compétences reste vague par rapport aux objectifs du développement de 
compétences à atteindre par les enseignantes et les enseignants experts. En effet,  
si les énoncés concernant les compétences professionnelles ainsi que les composantes 
qui leur sont rattachées s'appliquent à tous les maîtres, qu'ils soient chevronnés ou 
débutants, le niveau de maîtrise tente de déterminer ce que l'on peut raisonnablement 
attendre d'une personne débutante dans la profession. À cet égard, le référentiel de 
compétences présente des limites certaines. (Gouvernement du Québec, 2001 p. 57) 
 
 Enfin, même si la Loi de l’instruction publique mentionne l’obligation pour les 
enseignantes et les enseignants de développer leurs compétences professionnelles, une enquête 
internationale sur l’enseignement et l’apprentissage (TALIS), menée en 2009 dans 23 pays, 
démontre « qu’aucun pays n’oblige ses responsables de l’enseignement à développer leurs 
compétences professionnelles » (Gouvernement du Québec, 2010). En conséquence, le Québec, 
comme bien d’autres pays où l’on retrouve des ordres professionnels enseignants, semble miser 
sur le développement des compétences professionnelles sans que ce développement soit encadré 
ou caractérisé. « La façon dont les enseignantes et les enseignants apprennent et la façon dont 
évoluent leurs pratiques et leurs pensées demeurent à élucider » (Deaudelin, et al. 2005, p. 177). 
Ainsi, la question demeure, comment les enseignantes et les enseignants, notamment ceux 
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d’histoire, ont développé leur expertise professionnelle? Cette réflexion nous amène à poser la 
question de recherche suivante : comment les enseignantes et les enseignants d’histoire au 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
 
 Au terme du premier chapitre, nous avons énoncé la question de recherche suivante :         
« Comment les enseignantes et les enseignants d’histoire au secondaire deviennent-ils experts? » 
Dans ce chapitre, nous présentons le cadre de référence de notre recherche qui vient fortement 
orienter ou marquer notre question de recherche. Nous commencerons par définir ce que nous 
entendons par enseignante ou enseignant expert en histoire. Ensuite, nous présentons quelques 
aspects associés à l’expertise enseignante tout en identifiant ceux que nous retenons dans le cadre 
de notre recherche. Nous ferons également le point sur ce que le gouvernement du Québec 
prescrit pour favoriser l’atteinte de l’expertise par les enseignantes et les enseignants. Enfin, en 
fonction de différents points de vue scientifiques, nous établissons un modèle de développement 
de l’expertise qui nous guidera dans l’atteinte de notre objectif de recherche qui sera présenté à la 
fin de cette section.  
 
1. DÉFINITION DE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE  
 
 Plusieurs chercheurs, Berliner (1986), Rottenberg et Berliner (1990), Tochon (1993b), 
Sternberg et Horvath (1995), Cofsky (1996), Smith et Strahan (2004), ont mené des travaux en 
lien avec le concept de l’expertise enseignante. Ils ont défini ce concept et l’on caractérisé. Enfin, 
ils ont contribué à préciser plusieurs éléments liés à l’expertise dans le cadre de leurs travaux.  
 
Le premier chercheur a mené une recension des écrits scientifiques en lien avec 
l’expertise enseignante dans le but d’en comprendre la nature. Il fait le point sur différentes 
recherches associées au domaine de l’enseignement qui comparent les actions d’enseignants 
experts aux novices. Dans le cadre de sa recension des écrits scientifiques, Berliner (1986) a été 
en mesure de faire ressortir plusieurs caractéristiques associées à l’enseignant expert. Par 
exemple, il semble qu’un enseignant expert a une certaine expérience, une très bonne 
connaissance du sujet enseigné et une excellente gestion de classe. Ses résultats de recherche 
indiquent que c’est à partir de centaines, voire de milliers d’heures d’apprentissages et 
d’expérience que se développent l’expertise.  
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Toutefois, notons que dans son étude sur le développement de l’expertise, Berliner (1988) 
sélectionnera des participants avec au moins sept ans d’expérience de pratique dans le domaine 
des langues au secondaire. De plus, contrairement au novice, l’expert a non seulement une 
meilleure vision de la classe, mais reconnaît plus rapidement et de façon plus juste les structures 
sociales d’un groupe. L’expert analyse également les problèmes rencontrés à un plus haut niveau 
et ajuste plus rapidement ses leçons. Enfin, toujours selon cet auteur, il semble que l’enseignant 
expert ajuste instinctivement sa planification tout en utilisant le temps plus judicieusement. Ces 
observations seront validées dans l’étude que Berliner va mener en 1988 sur le développement de 
l’expertise. D’ailleurs, les six participants qui ont été sélectionnés pour cette étude enseignaient 
tous dans le domaine des langues et comptaient au moins sept années d’expérience.  
 
 Rottenberg a ensuite réalisé une recherche en compagnie de Berliner (1990). Le but de 
l’étude était de comparer des enseignants au secondaire de mathématique et de sciences de niveau 
novice, débutant avancé et expert dans la réalisation de quatre tâches d’enseignement soit : 
commencer un cours, vérifier un devoir, enseigner un nouveau concept assez difficile et présenter 
un devoir. Ils ont sélectionné puis analyser les réponses selon la méthode qualitative de sept 
enseignants experts, cinq enseignants débutants avancés et quatre novices. Dans le cadre de cette 
recherche, l’expert est celui qui est reconnu pour son savoir-faire dont il fait preuve 
quotidiennement avec le groupe-classe. Les experts ont été recrutés en fonction des 
recommandations de directeurs d’écoles, bonifiées par de l’observation en classe menée par des 
collaborateurs indépendants. Tous les experts comptaient plus de cinq années d’expérience. 
 
Les résultats démontrent, entre autres, que l’expert fait preuve d’une grande capacité de 
réflexion sur sa pratique en plus de bénéficier d’une pensée qui comporte des schèmes cognitifs 
d’une grande richesse sur le plan des connaissances et de l’expérience. Aussi, grâce, entre autres, 
à des routines établies pour présenter le contenu de ses cours, l’expert a une gestion de classe plus 
efficace. Enfin, il est plus attentif à la diversité de styles d’apprentissage ce qui lui permet 
d’adopter des stratégies appropriées aux besoins des élèves en difficulté. 
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Pour sa part, Tochon (1993a) considère qu’il est difficile de développer un modèle 
d’expertise qui soit clair et cohérent, compte tenu du savoir-faire des enseignants dans le feu de 
l’action. Un savoir-faire qui dépend en grande partie de qualités innées chez les enseignants. 
Dans le cadre de ses recherches, Tochon (1993b) a cherché à comprendre la manière dont les 
enseignants de français conceptualisent les contenus didactiques en fonction des interactions en 
classe. L’objectif était de faire ressortir l’aspect « improvisationnel » dans la pensée de 
l’enseignant expert à travers une analyse descriptive des verbalisations de trente experts dans 
l’enseignement du français. Ces derniers ont été sélectionnés en fonction des recommandations 
faites  
par des formateurs et représentants de la discipline, cette recommandation étant 
critériée. Nous avons appliqué aux personnes recommandées les critères de tri 
suivants : formation académique spécifique et formation professionnelle achevée, 
nomination institutionnelle, au minimum sept ans d’enseignement. (Tochon, 1993b, 
p. 443) 
  
Notons que les critères sélections sont inspirés par ceux de Berliner (1988). Il ressort de 
cette étude l’existence d’un fonctionnement « improvisationnel » dans le mode de planification 
des experts. Cette improvisation survient lorsque les experts sont confrontés aux réactions des 
élèves. Toutefois, cette improvisation « n’est pas le fait d’un manque de préparation, mais d’une 
intériorisation des contenus et de leur organisation » (Tochon, 1993b, p. 456). 
 
De leur côté, Sternberg et Horvath (1995) ont tenté de reconceptualiser l’expertise 
enseignante le plus fidèlement possible sur la base de différents domaines liés aux connaissances 
en psychologie afin d’obtenir un prototype correspondant à l’expert. Ils ont donc procédé à une 
recension des écrits scientifiques pour établir un portrait général de l’enseignant expert qui 
renvoie à un portrait type ou un prototype de l’expert. Selon eux, les experts sont semblables au 
niveau de leur mécanisme cognitif et de l’utilisation de leurs connaissances.  
 
Ainsi, le prototype de l’enseignant expert est basé sur trois caractéristiques principales. La 
première caractéristique réfère aux multiples connaissances qui sont utilisées plus efficacement 
par l’expert pour analyser un problème. La deuxième renvoie à l’efficacité de l’expert dans la 
résolution de problème. En effet, ces derniers règlent leurs problèmes plus rapidement que les 
novices. Enfin, la troisième caractéristique est liée à la capacité de l’expert de trouver des 
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solutions à ses problèmes plus durables dans le temps. Dans cette étude, les auteurs tentent de 
démontrer que l’expertise, comme l’intelligence humaine peut prendre différentes formes. Bref, 
selon ces auteurs, il est possible d’établir le niveau d’expertise d’un enseignant en le comparant 
au prototype expert.   
 
De leur coté, Smith et Strahan (2004) ont repris les prémisses de l’étude empirique de 
Sternberg et Horvath (1995) comme cadre théorique dans le but de faire ressortir des 
ressemblances entre trois enseignants experts à l’égard de leurs comportements en classe, de leurs 
pratiques éducatives et de leurs attitudes. Ils ont utilisé l’étude de cas comme méthodologie. 
Parmi les trois enseignants sélectionnés on retrouve un enseignant d’anglais et d’arts œuvrant 
auprès d’adolescents et deux enseignants généralistes travaillant avec des préadolescents. Ces 
enseignants sont considérés comme experts parce qu’ils répondent aux prototypes basés sur des 
similitudes observables d’un expert à l’autre et représentées sous forme de tendance centrale tel 
que développé par Sterberg et Horvath (1995).  
 
Les résultats de Smith et Strahan (2004), démontrent que les trois enseignants ont une 
grande confiance en eux et en leur profession. Aussi, ils considèrent leur classe comme une 
communauté d’apprentissage puis maximisent l’importance de développer de bonnes relations 
avec leurs étudiants tout en plaçant l’élève au centre des apprentissages. De plus, ces experts 
contribuent au développement de la profession à travers leur leadership et leur implication. Enfin, 
ils maîtrisent à un haut niveau leur profession et cherchent constamment à s’améliorer. 
 
Finalement, Cofsky (1996) a tenté d’établir des liens entre les aspects du soi professionnel 
de l’enseignant et l’expertise en éducation. Cette recherche est de nature descriptive et 
exploratoire basée sur des analyses qualitatives de questionnaires. Des calculs de corrélations 
sont également utilisés dans l’analyse.  La méthode de recherche inclut le choix de deux 
instruments de mesure à savoir, la grille de descripteurs de l’expertise des enseignants 
développée par l’auteure et le MISPE-R, un outil d’évaluation du soi professionnel de 
l’enseignant qui a été analysé à l’aide d’une grille de douze configurations qu’Abraham (1982) a 
sélectionnées pour bâtir son test et interpréter les résultats.  
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Dans le cadre de cette recherche, un groupe a été choisi au hasard dans deux 
établissements d’enseignement secondaire retenus. Quarante-huit enseignants volontaires dont la 
moyenne d’années d’expérience est de quatorze ans ont participé à cette recherche. Au secteur 
privé, dix-neuf enseignants ont accepté de participer, tandis qu’au secteur public, trente et un 
enseignants se sont portés volontaire. Il n’y avait aucune restriction par rapport au niveau ou à la 
matière enseignée.  
 
Selon Cofsky (1996) un seul énoncé ne suffit pas à décrire le concept d’expertise en 
éducation. C’est pourquoi elle a développé une mesure d’expertise qui regroupe dix critères qui 
mettent en évidence trois groupes d’aspects spécifiques associés à l’expert. Le premier groupe 
réfère aux aspects cognitifs en lien avec la connaissance de sa matière. Le deuxième renvoie aux 
aspects relationnels comme le fait de développer et favoriser la collaboration chez les élèves. 
Enfin, le troisième groupe parle des aspects motivationnels qui renvoient, entre autres à 
l’utilisation de stratégies didactiques variées. 
 
 Suite à l’analyse des questionnaires, l’auteure a constaté que même si les experts et les 
débutants obtiennent des résultats semblables au test d’Abraham notamment en ce qui concerne 
les sources de tensions associées à leur travail, il n’en demeure pas moins que les enseignants 
experts de la catégorie d’ancienneté de quinze à dix-neuf ans, font preuve d’une plus grande 
ouverture aux autres, d’une plus grande soumission à l’autorité et ils font davantage usage de la 
projection de la responsabilité sur les autres. 
  
 Comme nous pouvons le constater, plusieurs chercheurs ont caractérisé l’expertise 
enseignante. Toutefois, les recherches analysées n’impliquent pas d’enseignantes et d’enseignants 
d’histoire comme participants. En conséquence, on peut présumer que les résultats de ces 
différentes recherches que nous avons analysés concernent tous les enseignantes et enseignants 
experts et ce, peu importe la matière enseignée. En résumé, nous observons que Berliner (1986) 
et Sternberg et Horvath (1995) définissent surtout l’expertise par l’entremise de critères 
principaux à maitriser ou de prototype.  
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 On note également que Rottenberg et Berliner  (1990) offrent une définition qui se 
rapproche du monde de l’enseignement, mais se concentre surtout au niveau de la dynamique 
établie entre le savoir-faire de l’enseignant et le groupe-classe. Pour sa part, Tochon (1990), 
trouve difficile d’établir un modèle puisqu’il associe l’expertise à un savoir-faire qui dépend en 
grande partie de qualités innées chez les enseignants. Il propose plusieurs normes reliées à 
l’expertise notamment « des critères associés à la réussite des élèves, l’expérience, la formation 
académique et pédagogique… » (Tochon, 1993a, p. 136-143). Selon lui, « il devient alors 
difficile d’imaginer une définition opérationnelle de l’excellence, celle-ci semblant toujours 
« inconditionnée » par l’expression autonome et originale d’une maîtrise des règles telle qu’elle 
permet leur dépassement » (Tochon, 1993a, p. 143).  
     
 Pour ce qui est de Smith et Strahan (2004), ils font référence au modèle de Sternberg et 
Horvath (1995) qui associe certaines caractéristiques de l’expert à un prototype de base auquel on 
peut se comparer pour déterminer son degré d’expertise. En d’autres mots, ils vont au-delà d’une 
liste de critères à maitriser parfaitement pour caractériser l’expert. L’idée, c’est de se comparer 
avec un expert pour déterminer jusqu’à quel point on lui ressemble lorsqu’on compare l’ensemble 
de nos aptitudes et habiletés professionnelles.  
 
Comme Smith et Strahan (2004), Cofsky (1996) propose une définition qui fait davantage 
appel au facteur humain. C’est d’ailleurs cette définition que nous retenons dans le cadre de notre 
recherche parce qu’elle fait aussi référence à des aspects personnels de l’enseignant notamment 
ses qualités relationnelles. Cofsky (1996) définit donc l’expertise comme un phénomène 
dynamique, continu et progressif lié à un certain nombre de facteurs en enseignement et à la 
personne enseignante. Ces facteurs sont mis en lumière à travers trois aspects spécifiques qui sont 
reliés entre autres au savoir de l’expert, aux facultés liées à la communication ainsi qu’aux 
qualités relationnelles de l’enseignante et de l’enseignant. Enfin, à l’égard des différentes études 
analysées, il semble que l’enseignante ou l’enseignant expert compte au moins sept années 
d’expérience, cherchent constamment à s’améliorer, fait preuve de leadership, visent la réussite 
des élèves avec qui il développe de bonnes relations et a une gestion de classe efficace et 
structurée. 
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2. DÉVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE 
 
Dans la section précédente, nous avons établi ce que nous entendons pas enseignant expert 
sans pour autant arriver à préciser ce qui distingue un enseignant expert en histoire versus un 
enseignant expert en français ou en mathématique puisqu’aucune recherche analysée jusqu’ici se 
penche spécifiquement sur cette catégorie d’enseignant. Dans la présente section, nous parlerons 
des aspects qui sont susceptibles de contribuer au développement professionnel. D’abord, nous 
présenterons quelques prescriptions gouvernementales dans ce domaine pour ensuite aborder cet 
aspect selon les écrits scientifiques. Enfin, nous décrirons quelques aspects liés au développement 
professionnel que nous analyserons dans le cadre de notre recherche qui consiste à comprendre 
comment une enseignante ou un enseignant d’histoire devient expert.  
 
2.1  Développement de l’expertise enseignante, quelques prescriptions gouvernementales 
 
D’abord, le Gouvernement québécois tend à reconnaître le métier d’enseignant « non plus 
comme une vocation, mais comme une profession » (Gouvernement du Québec, 2004a). Ce statut 
vient avec de nouveaux objectifs comme celui de « favoriser le développement continu d’une 
expertise en enseignement » (Ibid., p. 4). Pour le gouvernement du Québec,  
 
la complexité de l’acte d’enseigner est liée à une nouvelle professionnalité qui diffère 
d’une conception positiviste de la pratique professionnelle définie comme 
l’application de théories scientifiques à la solution de problèmes techniques en milieu 
contrôlé. La situation d’enseignement se caractérise plutôt par l’ambiguïté, le flou, la 
complexité, l’incertitude et l’indéterminé. (Gouvernement du Québec, 2004b, p. 24) 
 
 Qu’entend-on par professionnalité ? Pour Bourdoncle (1991), chercheur associé au monde 
de l’éducation, la « professionnalité renverra à la nature plus ou moins élevée et rationalisée des 
savoirs et des capacités utilisées dans l’exercice professionnel » (p. 76). En fait, Bourdoncle 
(1991) parle du « processus d’amélioration des capacités et de rationalisation des savoirs mis en 
œuvre dans l’exercice [d’une] profession » (p. 75).  Certains chercheurs comme Lenoir (2004) 
préfèrent associer le concept de chevronné à celui d’expérimenté, sinon compétent, pour qualifier 
le praticien qui fait usage de pratiques considérées comme pertinentes et efficaces. Bru (2002) 
ajoute que « l’enseignant expérimenté est peut-être celui qui possède une méta-compétence, celle 
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qui consiste à mettre en œuvre des profils de pratique sur la base d’un jeu « viable » (équilibré?) 
de contextualisations » (p. 70). 
 
 En ce qui nous concerne, nous retiendrons que pour développer des pratiques pertinentes 
et efficaces associées à l’expert, l’enseignante ou l’enseignant d’histoire, qu’il soit chevronné ou 
expérimenté, traverse un processus d’amélioration que l’on nomme professionnalité. Nous 
considérons que cet aspect de la professionnalité peut contribuer à répondre, en partie, à notre 
question de recherche qui est : comment une enseignante ou un enseignant d’histoire devient-il 
expert? Enfin, dans le cadre de notre recherche, nous retiendrons la définition de Bourdoncle 
(1991) puisqu’il définit la professionnalité comme étant le processus d’amélioration des 
enseignantes et des enseignants en fonction qu’ils soient novices ou expérimentés. 
 
 Pour le Gouvernement du Québec, un facteur principal contribue au développement de 
l’expertise enseignante ou de la professionnalité. Il précise que « les nouveaux rôles enseignants 
dans des projets particuliers liés à la refonte du curriculum peuvent s’avérer un mécanisme 
fondamental de croissance, rendant possible l’acquisition de nouvelles compétences » 
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 124). Ces compétences sont nommées et définies dans le 
référentiel de compétences (Gouvernement du Québec, 2001) qui constitue le document le plus 
représentatif des compétences professionnelles à développer et à maîtriser pour les enseignantes 
et les enseignants québécois. Dans ce document, le concept d’expertise enseignante est abordé 
même si le référentiel de compétences « n’a d’autre but que d’assurer aux futurs enseignantes et 
enseignants les bases professionnelles nécessaires à leur pratique » (Gouvernement du Québec, 
2001, p. X). 
 
 Quoi qu’il en soit, le référentiel de compétences du gouvernement du Québec aborde le 
concept du développement de l’expertise enseignante. En effet, la 11e compétence 
professionnelle inscrite dans ce document fait entre autres état de l’avancement de l’expertise, 
mais en l’associant à l’expertise pédagogique. « Le déploiement et l’extension de l’expertise 
pédagogique de l’équipe-école s’actualiseront davantage dans le contexte d’une prise en charge 
collective alignant mise à jour, perfectionnement et expérimentation pédagogique sur des buts 
partagés » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 124). La notion d’expertise associée à cette 
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compétence fait référence au développement d’un certain niveau d’expertise pédagogique que 
l’on peut atteindre par l’entremise d’échanges, de collaborations et d’expérimentations entre les 
membres d’une équipe-école. En conséquence, selon le gouvernement du Québec, le 
développement de l’expertise se réalise au contact d’autres enseignantes et enseignants.  
 
 En France, une étude sur le développement professionnel de l’enseignant du primaire 
consécutif à la promulgation de la loi d’orientation de 1989 aura permis de faire le lien entre 
l’introduction de nouvelles pratiques et « quatre catégories d’apprentissages professionnels qui 
invitent à envisager le développement professionnel à une double 
interface : « individuel/collectif » d’une part et « expérience professionnelle/socialisation 
professionnelle » d’autre part » (Marcel, 2005, p. 585). Bref, cette étude démontre que le 
développement professionnel a été soutenu par « un travail collectif rendu obligatoire dans le 
cadre de dispositif de la 27e heure […] hors de la classe et de la présence des élèves » (Ibid., 
p. 601). Cette nouvelle orientation « va dans le sens de cette professionnalisation continuée qui 
rompt la distinction entre formation initiale et continue, et engage ses participants dans la quête 
d’un apprentissage de vie » (Tochon, 2004, p. 94). Enfin, la Belgique se range aussi du côté de 
ces ministères de l’éducation francophones  « sensibles à l’argument d’expertise professionnelle 
des enseignants » (Ibid, p. 93).  
 
 Toutefois on observe, tant du côté du gouvernement québécois que du gouvernement 
français ou belge l’importance de la communauté enseignante dans le développement des 
compétences professionnelles. Ce que font les gouvernements, c’est faire appel à l’expertise de 
l’équipe-école pour actualiser et contextualiser le développement des compétences 
professionnelles. Pour le Gouvernement du Québec (2000), la professionnalisation implique 
également une forme de partage de l’expertise professionnelle par un groupe de personnes. Ici, on 
aborde le concept de compétence collective (Le Boterf, 2005 ; Ropé et Tanguy, 1995). « Il existe 
donc une relation étroite entre les compétences individuelles et les compétences collectives » (Le 
Boterf, 2005, p. 3). En conséquence, il est possible que notre objet de recherche qui porte sur le 
développement de l’expertise individuelle soit lié au développement de l’expertise collective.  
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 En fait, « les pratiques individuelles de l’enseignante ou de l’enseignant dans sa classe ne 
pourront pas être envisagées comme indépendantes des pratiques collectives des enseignantes et 
enseignants de l’école » (Marcel, 2005, p. 587). En conséquence, si le gouvernement du Québec 
souhaite « que les personnes agissent avec compétence, il faut non seulement se préoccuper de 
développer leurs ressources personnelles, mais aussi organiser l’accessibilité à un certain nombre 
de ressources externes et développer leur capacité à les utiliser » (Le Boterf, 2005, p. 3).   
 
Dans ce sens, l’énoncé de la 11e compétence du référentiel du Gouvernement québécois fait 
un lien entre le développement des compétences professionnelles individuelles et collectives tout 
en reconnaissant que le fait de partager certaines expériences professionnelles à travers de la 
formation continue et des mises à jour permet à une équipe-école, donc aux enseignantes et 
enseignants qui la composent, de développer une expertise professionnelle. La lecture des 
composantes de la 11e compétence nous permet de comprendre que l’objectif de cette 
compétence est de miser sur des échanges, des discussions et des réflexions afin de faire émaner 
de l’expérience professionnelle collective et individuelle une plus grande expertise. D’ailleurs, 
cette compétence établit que l’enseignante ou l’enseignant devrait « s’engager dans une démarche 
individuelle et collective de développement professionnel » (Gouvernement du Québec, 2001, 
p. 124). En fait, les composantes de la compétence indiquent que l’enseignante ou l’enseignant 
devrait : 
 
1. Établir un bilan de ses compétences et mettre en œuvre les moyens pour les développer 
en utilisant les ressources disponibles; 
 
2. Échanger des idées avec ses collègues quant à la pertinence de ses choix pédagogiques et 
didactiques; 
 
3. Réfléchir sur sa pratique (analyse réflexive) et réinvestir les résultats de sa réflexion dans 
l’action; 
 
4. Mener des projets pédagogiques pour résoudre des problèmes d’enseignement; 
 
5. Faire participer ses pairs à des démarches de recherche liées à la maîtrise des 
compétences visées dans le programme de formation et aux objectifs éducatifs de l’école. 
(Gouvernement du Québec, 2001 p. 126-128) 
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Enfin, dans le cadre de notre recherche, nous retiendrons de la 11e compétence du 
référentiel de compétences du gouvernement du Québec que le développement d’une plus grande 
expertise professionnelle individuelle d’une enseignante ou d’un enseignant ne peut se faire sans 
l’échange, le partage et la collaboration de l’équipe-école. « Les enseignantes et les enseignants 
de carrière témoignent d’ailleurs du rôle central de leurs collègues dans leur développement 
professionnel » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 126). Cette collaboration contribue à nourrir 
une réflexion individuelle et favorise le réinvestissement des résultats de cette réflexion dans 
l’action tout en facilitant la résolution de problèmes liés à l’enseignement. Enfin, pour répondre à 
notre question de recherche, nous devrons tenir compte de l’apport de l’équipe-école dans le 
développement de l’expertise professionnelle.  
 
2.2 DEVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE SELON LA RECHERCHE 
SCIENTIFIQUE 
 
 Dans l’atteinte d’une plus grande expertise professionnelle, les différents gouvernements 
ont fait quelques prescriptions qui rejoignent certains écrits scientifiques. Premièrement, les 
capacités à développer sont nombreuses tant chez les enseignantes et les enseignants d’histoire, 
que chez les autres membres de la profession. Cette complexité associée à l’acte d’enseigner a été 
étudiée par de nombreux chercheurs (Paquay, Altet, Charlier, Perrenoud, 2002; Piot, 2008; Rey, 
1998; Tardif, Raymond, Mukamurera, Lessard, 2001) qui ont analysé et répertorié plusieurs 
compétences à développer.  
 On sait désormais que le travail enseignant représente une activité 
professionnelle complexe et de haut niveau, qui fait appel à des connaissances et des 
compétences dans plusieurs domaines : culture générale et connaissances 
disciplinaires; psychopédagogie et didactique; connaissance des élèves, de leur 
environnement familial et socioculturel; connaissance des difficultés d’apprentissage, 
du système scolaire et de ses finalités; connaissance des diverses matières au 
programme, des nouvelles technologies de la communication et de l’information; 
savoir-faire en gestion de classe et en relations humaines, etc. (Tardif, Lessard et 
Mukamurera, 2001, p. 2) 
 
 Pour Piot (2008), trois ressources hétérogènes sont mobilisées et conjuguées pour 
construire les compétences pour enseigner : des savoirs pratiques acquis par l’expérience, des 
savoirs académiques issus de l’étude et enfin, des valeurs, croyances et théories personnelles. 
D’autres considèrent que  
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la maîtrise progressive du travail débouche sur une ouverture à la construction de ses 
propres apprentissages, de ses propres expériences, liée à une sécurité plus grande et 
au sentiment de bien maîtriser les tâches. Cette maîtrise a d’abord trait à la matière 
enseignée, à la didactique ou à la préparation de classe. Mais ce sont surtout les 
compétences liées à l’action pédagogique elle-même qui ont le plus d’importance 
pour les enseignants. Ceux-ci mentionnent des compétences de leadership, de 
gestionnaire, de motivateur. Ces compétences sont acquises par l’expérience du 
travail. (Tardif, Raymond, Mukamurera, Lessard, 2001, p. 335)  
 
Toutefois, cette expérience du travail se compte en nombre d’années et « il est reconnu que 
le niveau d’expertise n’est pas toujours proportionnel au nombre d’années de pratique (Benner, 
1995 ; Dunphy et Willamson, 2004 ; Guest et al. 2001). Certaines personnes y arriveront plus 
rapidement, alors que d’autres ne s’y rendront jamais » (In Faucher, 2005, p. 76). Selon Ouellet 
(1998), « le processus de transmission de l’expertise acquise peut prendre des formes variées 
selon les personnes visées et les conditions particulières à un milieu » (p. 18). Pour sa part, le 
gouvernement du Québec aborde le développement de l’expertise « de différentes manières et 
sous des angles variés » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 49). En effet, pour le gouvernement 
du Québec, le développement des compétences « se déploie en contexte professionnel réel, se 
situe sur un continuum qui va du simple au complexe […] s'inscrit dans l’ordre du savoir-
mobiliser en contexte d’action professionnelle, se manifeste par un savoir-agir réussi […] et 
récurrent […] et constitue un projet, une finalité sans fin » (Ibid., p. 45). En d’autres mots, 
l’atteinte de l’expertise reste hypothétique puisque l’enseignante ou l’enseignant devrait 
constamment chercher à améliorer sa pratique.  
 
 Toutefois, comme nous l’avons identifié précédemment, il semble que « les échanges avec 
les collègues sont vus comme cruciaux au transfert d’expertise en milieu de travail et au 
changement pédagogique » (Lacourse, 2008, n.p.). Pour Garmston (1998, In Tochon, 2004), « le 
partage d’expertise permet une synergie des efforts de développement professionnel. Le 
partenariat des équipes d’enseignants dans des projets stimule un processus de croissance. Le 
perfectionnement par les pairs est une condition du changement pédagogique et du transfert 
d’expertise en milieu de travail » (p. 91-92). Enfin, « l’expertise transmise entre collègues est 
généralement mieux reçue que celle qui l’est par un expert, car celui-ci est souvent loin de leur 
réalité quotidienne » (Ouellet, 1998, p. 18). 
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 Néanmoins, il semble que cette expertise est parfois difficile à partager puisque « comme 
tout un chacun, l’enseignante ou l’enseignant n’est pas totalement transparent à lui-même, ses 
savoirs et savoir-faire restent parfois « cachés » et ne sont pas restituables de façon exhaustive » 
(Bru, 2002, p. 67). De plus, la personnalité ainsi que les croyances des enseignantes et des 
enseignants reliées à la pratique du métier agissent comme un filtre dans l’analyse d‘expériences 
professionnelles, ce qui rend unique chaque parcours professionnel. Ainsi, chaque enseignante ou 
enseignant évolue de façon différente et à un rythme différent dans sa progression. C’est ce que 
Grossman considère lorsqu’elle affirme que « other frameworks for describing teacher 
developpement suggest more complex paths in learning to teach, as well as differences in 
teachers’ concerns and capacities when they have had different kind of preparation » (Grossman, 
1992, In response to Kagan, 1992, In Hammerness et al. p. 381). En conséquence, l’idée n’est pas 
de découvrir un passage unique menant à l’expertise enseignante, mais bien de caractériser 
quelques éléments susceptibles de favoriser la maîtrise et l’atteinte de ce niveau professionnel.  
 
3. ASPECTS CONTRIBUANT AU DÉVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE 
ENSEIGNANTE  
 
 Comme l’indique Uwamariya et Mukamurera, (2005), il n’est pas facile de définir puis 
d’identifier clairement ce qui contribue au développement professionnel des enseignantes et des 
enseignants, car ce concept renvoie à une diversité d’expressions et de significations. Pour ces 
auteures, deux approches sont possibles pour analyser le développement professionnel soit la 
perspective développementale et la perspective professionnalisante. La première vision est 
surtout temporelle, car elle met en « avant le développement de l’enseignante ou de l’enseignant 
en prenant appui sur la succession de stades qui comportent des caractéristiques ou des 
changements qui leur sont propres, et ce, dans une perspective développementale » 
(Gouvernement du Québec, 2014. P. 16). Néanmoins, malgré l’aspect polysémique du terme 
développement professionnel, les études que nous avons consultées nous permettent de 
sélectionner certains aspects qui seront analysés dans le cadre de notre recherche. 
 
 En effet, nous avons retenu certains aspects liés au développement professionnel des 
enseignantes et des enseignants susceptibles de favoriser le développement professionnel jusqu’à 
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FIGURE 1. ASPECTS LIÉS AU DÉVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE 
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l’expertise. Ces aspects seront d’abord présentés dans la figure 1 pour ensuite être décrit. Nous 
sommes conscients qu’une multitude d’aspects peuvent contribuer au développement 
professionnel, mais nous porterons notre attention sur les aspects suivants : Les réseaux 
professionnel, la formation continue ou congrès, le mentorat, les lectures d’ouvrages spécialisés, 
les collègues de travail ainsi que l’expérience de travail. Ce choix constitue une limite à notre 
recherche et nous réalisons qu’il est possible que d’autres aspects soient identifiés au cours de 





3.1 Les réseaux professionnels  
 
 Cet élément fait référence à des groupes, structurés ou non, de professionnels de l’éducation 
que l’on retrouve soit à l’intérieur ou à l’extérieur d’une école. Par exemple, une équipe-école, 
constituée de collègues de travail, qui favorise les échanges d’expérience menant à une démarche 
réflexive peut être considérée comme une communauté apprenante ou un réseau professionnel.  
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En fait, cette communauté ou réseau peut contribuer à développer les capacités d’apprentissage 
individuelles, collectives et organisationnelles des enseignantes et enseignants. Cet aspect a été 
abordé par Vieira Rocha (2004) dans ses travaux sur l’organisation apprenante. En fait, cette 
auteure démontre que le développement professionnel passe par la liaison de deux approches soit 
celle du codéveloppement professionnel et de l’organisation apprenante.  Ainsi, faire partie d’un 
réseau professionnel peut contribuer au développement de ses capacités professionnelles. 
  
3.2 La formation continue  
 
 Pour le gouvernement du Québec, la formation continue représente « l’ensemble des 
actions et des activités dans lesquelles les enseignants et les enseignantes en exercice s’engagent 
de façon individuelle et collective en vue de mettre à jour et d’enrichir leur pratique 
professionnelle » (Gouvernement du Québec, 1999, p. 11). Les congrès peuvent faire partie des 
activités permettant la mise à jour et l’enrichissement de la pratique professionnelle d’où l’idée 
de l’associer à la formation continue qui « s’avère la clé du développement professionnel sur les 
plans individuel et collectif » (Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 149). En fait, elle permet des 
rencontres entre enseignants qui veulent non seulement apprendre, mais aussi échanger et 
partager leur expérience ce qui favorise un enrichissement mutuel. D’ailleurs, le ministère de 
l’Éducation du Québec recommande aux enseignantes et aux enseignants de participer aux 
activités de formation continue.  
 
3.3 Du Mentorat  
 
 Le terme mentorat peut être associé à plusieurs contextes professionnels ce qui le rend 
difficile à définir d’un point de vue scientifique. Nous retiendrons la définition de Cuerrier (2003) 
qui précise que le mentorat est  « une relation interpersonnelle de soutien et d’échanges et 
d’apprentissage, dans laquelle une personne d’expérience investit sa sagesse acquise et son 
expertise afin de favoriser le développement d’une autre personne qui a des compétences à 
acquérir et des objectifs professionnels à atteindre » (p.1). Une étude menée par Lamontagne, 
Arsenault et Marzouk (2008) démontre que le mentorat peut contribuer à briser l’isolement chez 
les nouveaux enseignants. En effet, les échanges et le partage d’idées permettent aux mentorés de 
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réfléchir sur leur pratique. Cette communication pourrait également contribuer à diminuer le 
stress, l’anxiété et les frustrations chez les enseignants débutants (Ibid). 
 
3.4 Des lectures d’ouvrages spécialisés  
 
 Pour améliorer sa pratique, l’enseignante ou l’enseignant peut recourir à divers ouvrages 
spécialisés. Ces références peuvent notamment être consultées dans le but de bonifier ses 
explications en classe ou améliorer sa pratique. Pour Guillemette (2006) il s’agit de 
développement professionnel associé à l’exploitation des ressources externes. Pour Uwamariya, 
et Mukamurera, (2005) le développement professionnel passant par la lecture d’ouvrages et 
d’articles spécialisés est intégré dans une perspective professionnalisante. Une approche qui 
s’inscrit « d’une part dans un processus d’apprentissage, et d’autre part dans un processus de 
recherche ou de réflexion sur leur pratique » (Ibid, p. 148). 
 
3.5 Des collègues de travail   
 
 Pour Guillemette (2006), le développement professionnel peut également passer par la 
collégialité. Ainsi, les collègues de travail peuvent être très importants dans le développement 
professionnel, car ils représentent des modèles à suivre. Selon Jélen (2009), les collègues 
favorisent la transmission d’un savoir et savoir-faire pédagogique et didactique. Cette passation 
de savoirs s’effectue dans les diverses interactions, espaces et temps qu’offre le travail quotidien.  
Cet aspect fait référence aux bénéfices des pratiques de collaboration des enseignantes et 
enseignants avec leurs collègues de travail au sein de l’école.  
 
3.6   De l’expérience  
 
Il ressort que l’expérience est un élément incontournable dans l’atteinte de l’expertise. 
Cet élément pourrait être en lien avec l’apprentissage par l’action tel que nommé par Vieira 
Rocha (2004). L’expérience apporte des savoirs pratiques personnels qui sont construits par 
l’enseignant lui-même au fil de ses expériences. On peut aussi parler de savoirs incorporés dans 
la pratique qui « sont produits par et pour la pratique. Il s’agit de savoirs subjectifs […] qui 
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s’appuient sur l’expérience personnelle, sur la recherche et sur la réflexion de l’enseignant sur sa 
propre action » (Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 146). Ainsi, faire référence à son 
expérience pour expliquer son amélioration professionnel peut être associé à sa capacité 
d’analyse réflexive. Pour, Garmston (1998) l’atteinte de l’expertise « is achieved not so much as 
a result of experience, but due more to reflection on experience » (p. 60). En d’autres mots, de 
cette expérience émane une réflexion qui favorisera le développement des compétences liées à 
l’expertise. Cet élément ressort également dans les travaux de Rottenberg et Berliner (1990), 
lorsqu’ils indiquent que l’expert démontre une grande capacité de réflexion sur sa pratique. En 
conséquence, à la suite de diverses expériences, l’expert sera en mesure de reconnaître ses forces 
et ses faiblesses dans le but de s’améliorer.  
 
 Enfin, ces aspects que nous venons de décrire sont susceptibles de favoriser le 
développement professionnel chez les enseignantes et les enseignants tant du point de vue de 
différents gouvernements que du point de vue scientifique. Toutefois, dans le cadre de notre 
recherche qui vise à comprendre comment une enseignante ou un enseignant d’histoire au 
secondaire devient expert, il est possible que d’autres aspects soient relevés.  
 
4. OBJECTIF DE RECHERCHE  
  
Jusqu’à maintenant, nos recherches dans la littérature scientifique ne nous ont pas permis 
de documenter des aspects spécifiquement associés au développement de l’expertise chez les 
enseignantes et enseignants d’histoire. C’est dans ce contexte que nous porterons notre attention 
dans le but de comprendre comment les enseignantes ou les enseignants d’histoire au secondaire 
deviennent experts. Notre intention de recherche est de caractériser le développement de 
l’expertise d’enseignantes ou d’enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté du secondaire 
reconnus comme experts, à l’égard de ce qui a contribué à faire d’eux des experts. Dans cette 
perspective, l’objectif de recherche consiste à identifier, auprès d’enseignantes et d’enseignants 












Dans ce chapitre, nous faisons état de la méthodologie employée pour atteindre notre 
objectif de recherche. Nous y présentons l’approche méthodologique retenue, 
qualitative/interprétative et la stratégie de recherche privilégiée. Aussi, nous décrivons la 
méthode de l’entrevue semi-dirigée employée pour la collecte de données en plus de préciser le 
déroulement de la recherche. Puis, nous présentons la déontologie liée à cette recherche pour 
enfin décrire les stratégies d’analyse des données.  
  
1. APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE : QUALITATIVE/INTERPRÉTATIVE 
 
Pour atteindre notre objectif de recherche qui est de comprendre comment une 
enseignante ou un enseignant devient expert, nous avons misé sur une approche méthodologique 
qualitative. Cette approche nous permet de donner la parole aux enseignantes et enseignants 
experts en histoire afin qu’ils témoignent de leur parcours professionnel. Cette logique est 
cohérente avec l’approche qualitative/interprétative qui associe la subjectivité inhérente à la 
compréhension et l’interprétation des expériences par le chercheur (Anadón, 2007; Savoie-Zajc, 
2004). Pour Poisson (1991), de nombreux bénéfices peuvent découler de la subjectivité. En effet, 
le chercheur peut réaliser une objectivation de ses données et par la suite, certaines explications 
peuvent s’y dégager. Cette objectivité peut aussi amener le chercheur qualitatif à établir une 
rigueur dans sa méthodologie, tentant d’interpréter et de comprendre l’essentiel d’une réalité. 
 
Or, ce qui nous intéresse, c’est de comprendre le développement de l’expertise des 
enseignantes ou des enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté du secondaire en 
documentant puis analysant leur parcours professionnel en lien avec les différents aspects 
présentés dans la figure 1. Pour ce faire, la « méthodologie qualitative s’avère particulièrement 
pertinente pour approcher des objets d’étude individuels ou sociaux dans leurs aspects    
temporels » (Burrick, 2010, p. 7). Ainsi, nous avons misé sur la « compréhension et 
l’interprétation des pratiques et des expériences plutôt que la mesure de variables à l’aide de 
procédés mathématiques » (Paillé et Mucchielli, 2008). Nous avons donné la parole aux individus 
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que l’on considère comme experts dans leur domaine afin qu’ils rendent compte de leur réalité 
telle qu’ils l’ont vécue (Anadón, 2007).  
 
Nous considérons que la recherche de type qualitative nous permettra d’atteindre notre 
objectif de recherche puisque « More generally, the qualitative-interpretive approach enables 
researchers to move more deeply and hermeneutically into the thinking processes of teachers » 
(Richardson et Placier, 2001, p. 914). Enfin, nous espérons rendre tangibles les expériences et 
réflexions qui ont favorisé le développement de la professionnalité jusqu’à l’expertise 
enseignante. Pour y arriver, nous avons misé sur « une méthode qualitative spécifiquement 
fondée sur l’étude de la temporalité : le récit de vie » (Burrick, 2010, p. 8).  
 
2. STRATÉGIE DE RECHERCHE : LE RÉCIT DE VIE 
 
Le récit de vie est une approche qui est résolument exploratoire, plutôt que normative ou 
prescriptive et qui « constitue l’une des méthodes privilégiées par les fondateurs de l'École de 
Chicago pour mieux comprendre la réalité sociale du point de vue des acteurs concernés » 
(Bernard, 2011, p. 132). Il est le plus souvent oral et il est « suscité à la demande d’un chercheur 
à des fins de connaissance scientifique » (Legrand, 1993, p. 182). Il peut donc être 
« complètement construit en interaction entre un chercheur et un informateur » (Van Der Maren, 
2004, p. 309). Nous avons retenu le récit de vie comme stratégie de recherche, car notre intention 
était de comprendre comment des événements et des aspects professionnels comme l’expérience 
du travail, la formation continue, la lecture d’ouvrages spécialisés, le mentorat ou la participation 
à des réseaux professionnels peuvent contribuer au développement de l’expertise des 
enseignantes ou des enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté du secondaire.  
 
En sciences de l’éducation, Pineau et Le Grand (2002) inscrivent le récit de vie dans le 
champ plus vaste des histoires de vie, conçues comme une forme de « recherche et de 
construction de sens à partir de faits temporels personnels » (p. 5). C’est cette approche que nous 
avons privilégiée pour cette recherche. Nous avons donc demandé à des enseignantes et un 
enseignant de raconter leur parcours professionnel de manière orale. Les récits de vie ainsi 
recueillis ont pris la forme d’une histoire. En se racontant, nos participants nous ont fait part de 
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leurs accomplissements à travers desquels nous avons étudié « le sens des phénomènes humains 
dans leurs aspects temporels » (Burrick, 2010, p. 33).  
 
Les chercheurs en éducation ont fait la démonstration que les récits personnels constituent 
une articulation valide de l’expérience individuelle et collective (Errante, 2000). En ce qui nous 
concerne, nous voulions faire ressortir de l’expérience individuelle ce qui a marqué le 
développement professionnel d’enseignantes et d’enseignants d’histoire pour ensuite présenter 
ces événements de façon chronologique puisque le récit de vie  « repose sur une mise en intrigue, 
donnant lieu à une finalité » (Burrick, 2010, p. 31). Ce que nous recherchions, c’est l’interaction 
entre certains aspects du développement professionnel comme l’influence d’un collègue ou d’un 
mentor sur le développement de l’expertise enseignante.  
 
 Ce qui nous interpelle dans le récit de vie, c’est la possibilité d’établir par l’entremise de 
cette approche des liens entre l’expérience vécue et l’atteinte de l’expertise. En d’autres mots, à 
travers le témoignage de nos participants, nous souhaitons recueillir des tranches de vie qui 
rendront tangibles les éléments qui ont contribué au développement de leur expertise enseignante. 
En fait, « le récit reproduit la ligne le long de laquelle se construit le sens vécu et s’articule le cas. 
Il est en soi un résultat de recherche dans la mesure où il donne à voir dans son intégrité une 
portion d’expérience » (Paillé et Mucchielli, 2008, p.93).   
 
3. PARTICIPANTES ET PARTICIPANT 
 
Puisque notre objectif de recherche est en lien avec le développement de l’expertise chez 
des enseignantes et des enseignants d’histoire, c’est dans ce groupe que nous avons cherché des 
participants. Dans une recherche qualitative/interprétative, le choix des participants et des 
participantes est intentionnel (Savoie-Zajc, 2004). Toutefois, avant de chercher des participantes 
et des participants, nous avons établi une liste de critères observables et mesurables dans le but 
d’orienter et d’affiner la sélection d’enseignante ou d’enseignant expert en histoire. Ces critères 
sont basés sur des aspects associés à l’expertise, discutés dans le chapitre deux, en lien avec les 
travaux de Berliner (1986), Dreyfus et Dreyfus (1986), Rottenberg et Berliner (1990), Tochon 
(1990), Stemberg et Horvath (1995), Cofsky (1996) ainsi que Smith et Strahan (2004). Les 
  50 
critères suivants ont été retenus et présentés à une conseillère pédagogique en univers social 
d’une commission scolaire de la région de Montréal pour la guider dans l’identification des 
enseignantes et des enseignants d’histoire considérés comme experts. 
  — ils comptent au moins 10 ans d’expérience en enseignement de l’histoire et    
éducation à la citoyenneté au secondaire; 
— ils cherchent constamment à s’améliorer, notamment en s’inscrivant à des ateliers de 
perfectionnement ou en participant à des congrès en éducation;    
— ils font preuve de leadership et s’impliquent dans leur milieu;  
— ils accordent une importance au fait de développer de bonnes relations avec les élèves;  
— ils sont reconnus pour avoir une gestion de classe efficace et enseigner de manière 
structurée.  
 
C’est la conseillère pédagogique qui entra initialement en contact avec les enseignantes et 
les enseignants afin de vérifier leur intérêt à participer à notre recherche. Elle nous a transmis les 
noms de deux enseignantes intéressées qui, selon elle, correspondaient à nos attentes. Nous les 
avons alors contactées par courriel pour les informer sur les modalités entourant leur 
participation. Nous avons expliqué le but de la recherche, la durée, le lieu et le nombre de 
rencontres prévues tout en spécifiant que la personne participante était libre de se retirer en tout 
temps. Seulement une enseignante a répondu positivement à notre sollicitation.  
 
Au départ, nous espérions rencontrer quatre enseignantes ou enseignants experts parmi 
une liste d’au moins huit à dix candidats potentiels. En fait, « dans la logique du récit de vie, 
comme dans toute recherche qualitative, « ce n’est pas la taille de l’échantillon qui importe, mais 
sa qualité » (Côté et Turgeon, 2002, p. 85) et le fait que l’objet d’étude soit représenté 
adéquatement (Hamel, 2000). Or, nous considérions qu’une personne ce n’était pas suffisant et 
nous souhaitions rencontrer au moins trois autres enseignantes et enseignants d’histoire au 
secondaire dans la réalisation de notre recherche.  
 
Suite à notre première sollicitation qui ne répondait pas à nos attentes, nous avons 
directement contacté par courriel deux enseignantes et un enseignant d’histoire, connus du 
chercheur, qui répondaient à nos critères de sélection. Ces derniers ont tous accepté de participer 
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à notre recherche. Nous avons choisi nos participants selon un échantillon « raisonné (ou 
théorique ou rationnel) en boule de neige, dans lequel on construit un modèle de l’individu en se 
basant sur des idées a priori (une théorie, un postulat) concernant les caractéristiques que 
devraient posséder les individus de l’échantillon » (Van Der Maren, 2004, p. 322). C’est donc en 
lien avec cette optique que nous avons sélectionné les quatre enseignants d’histoire qui ont 
participé à notre recherche. Il s’agit de trois femmes et un homme ayant entre 10 et 25 ans 
d’expérience en enseignement. Ils ont tous eu un début de carrière marqué par l’instabilité 
professionnelle et la diversité des tâches éducatives.  
 
4. COLLECTE DES DONNÉES 
 
 Afin de comprendre ce qui contribue au développement de l’expertise d’enseignantes et 
d'enseignants de l'histoire au secondaire, nous avons privilégié l'entretien semi-dirigé comme 
outil de collecte des données. Les prochaines sections présentent les différentes étapes de notre 
recherche en lien avec la collecte des données.  
 
4.1  L’entretien semi-dirigé 
 
 Puisque notre recherche vise à comprendre comment une enseignante ou un enseignant 
devient expert, l’entretien semi-dirigé semblait approprié puisque, comme l'ont souligné Karsenti 
et Savoie-Zajc (2004), ce procédé permet de mettre de l’avant des thèmes que nous avons choisis 
préalablement dans notre protocole d’entrevue puis de laisser le participant s’exprimer sur ces 
derniers à partir de son expérience. De plus, le chercheur peut guider le répondant dans 
l’articulation de sa pensée autour des thèmes établis tout en laissant la possibilité à la personne 
interviewée d’aborder des thèmes ignorés par le chercheur (Boutin, 1999). En ce qui nous 
concerne, nous avons privilégié les questions thématiques de type ouvert plus tôt que fermé de 
manière à laisser place à l’émergence des idées chez les participantes et le participant. Bref, pour 
comprendre l’importance de certains aspects liés au développement de l’expertise enseignante, 
nous avons donné la parole aux enseignantes et enseignants d’histoire afin qu’ils témoignent de 
leur parcours professionnel.  
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Le protocole d’entrevue utilisé dans cette recherche (annexe A) a été élaboré à partir de 
notre objectif de recherche et de notre cadre de référence. Il comprend trois parties. La première 
partie regroupe quatre questions liées au contexte professionnel. Ces questions nous permettent 
d’établir le cheminement scolaire et le nombre d’années d’expérience en enseignement de 
l’histoire des participants. Ces questions nous permettent également d’identifier les sources de 
motivation qui ont poussé nos participants à choisir l’enseignement de l’histoire comme 
profession. 
 
La deuxième partie comprend cinq questions ouvertes, dont trois questions générales liées 
au contexte de pratique en début de carrière et au cheminement jusqu’à l’expertise, puis deux 
questions plus spécifiques en lien avec les aspects identifiés dans notre cadre de référence qui 
contribuent au développement de l'expertise enseignante. Enfin, la troisième partie est constituée 
d’une question ouverte qui permet aux participants d’aborder un aspect de leur choix lié au 
développement de leur expertise qui aurait été oublié lors de l’entretien et qu’ils jugent important. 
Ce protocole a été validé par deux personnes, l'une spécialiste du développement pédagogique et 
l'autre expérimentée dans l'élaboration de protocoles d'entretien.  
 
4.2  Le déroulement des entretiens 
  
 Le choix du lieu et de l’heure des entretiens a été laissé à la discrétion des participants. Ils 
avaient préalablement été avisés que la durée approximative du premier entretien serait de 75 à 
90 minutes. Au début de chaque entretien qui ont tous été en face à face, nous avons pris le temps 
de remercier chaque participant avant de lire et de signer le formulaire de consentement (voir 
annexe C) qui assure aux participants la confidentialité de l’entretien et donne le droit de se 
retirer en tout temps. Il y est aussi indiqué qu’après avoir reconstitué le récit de vie du participant, 
une rencontre plus courte de validation pouvait être nécessaire en vue de corroborer auprès du 
sujet la compréhension construite par le chercheur du développement de l’expertise de la 
personne. Trois des quatre participants ont participé à une rencontre de validation en face à face 
qui nous a permis de préciser certains éléments du témoignage et d’approfondir des aspects 
négligés ou peu abordés lors du premier entretien. Étant donné que la quatrième participante n’a 
pas retourné nos courriels, nous n’avons pas été en mesure de valider certaines informations 
  53 
recueillies. Selon les participants, la durée des entrevues variait de 50 à 75 minutes. Enfin, les 
données recueillies par l’entremise des entrevues semi-dirigées ont été enregistrées sur support 
audio aux fins d’analyse qualitative.  
 
5. CONSIDÉRATIONS DÉONTOLOGIQUES 
 
Avant de lancer cette recherche, notre projet a été soumis au comité d’éthique de la 
recherche en éducation et en sciences sociales. Le certificat d’éthique est présenté à l’annexe B. 
Après avoir reçu notre attestation de conformité, nous avons lancé notre processus de sélection 
des participants. Il n’y avait pas de risque associé à une participation à notre projet de recherche. 
Les seuls inconvénients étaient liés au temps passé à participer au projet ainsi que les 
déplacements pour se rendre au lieu des entrevues. C’est de façon volontaire que les participants 
se sont engagés dans le processus et ils pouvaient se retirer en tout temps.  
 
Afin de protéger l’anonymat des participantes et des participants, toute information 
pouvant mener à leur identification a été éliminée lors de la transcription des entretiens. Ces 
derniers ont reçu la garantie que les données recueillies seraient conservées sous clé dans le 
bureau du chercheur pour être ensuite détruites cinq ans après la diffusion de la recherche. Seuls 
le chercheur et sa directrice de recherche pouvaient accéder aux données électroniques protégées 
par un mot de passe.  
 
L’avancement des connaissances concernant comment une enseignante ou un enseignant 
d’histoire au secondaire devient expert est le principal bénéfice direct prévu à cette recherche. En 
participant à cette recherche, cela pouvait aussi donner aux enseignantes et aux enseignants une 
occasion de faire le point sur leur cheminement professionnel. Enfin, aucune compensation 
d’ordre monétaire n’était accordée pour cette recherche.  
 
6. ANALYSE DES DONNÉES 
 
Après avoir recueilli les données, nous les avons transcrites sous forme de verbatim. Nous 
avons ensuite construit une grille d’analyse thématique en fonction de chaque aspect issu de notre 
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cadre de référence : des réseaux professionnels, de la formation continue ou congrès, du 
mentorat, des lectures d’ouvrages spécialisés, des collègues de travail et de l’expérience. Nous 
avons procédé au codage en laissant place à l’émergence (Van Der Maren, 2004). Deux thèmes 
ont émergé et nous avons associé le premier aux compétences professionnelles en enseignement 
comme la préparation des cours et la relation maître/élève puis le deuxième aux caractéristiques 
personnelles associées à la passion/intérêt, la réflexion sur sa pratique et à l’instinct/intuition. À 
la suite de cette première analyse, nous avons construit le récit de vie de chaque participant pour 
ensuite représenter le tout sous la forme d’une ligne du temps. L’analyse des lignes du temps 
nous a permis de mettre en évidence les événements marquants de chaque parcours professionnel 
puis de les relier à des aspects issus de notre cadre de référence. Nous avons également associé 
ces événements marquants à des aspects émergents rattachés aux compétences professionnelles 
ou aux caractéristiques personnelles. Enfin, nous avons comparé les différentes lignes du temps 
pour identifier les points communs et divergents entre les parcours professionnels des 
enseignantes et des enseignants d’histoire au secondaire.  
  
 
  Dans ce chapitre, nous avons précisé les choix méthodologiques qui nous ont permis 
d’atteindre notre objectif de recherche, c’est-à-dire d’identifier, auprès d’enseignantes et 
d’enseignants d’histoire au secondaire, les aspects et les expériences professionnelles conduisant 
à l’expertise. Le prochain chapitre présente les résultats issus de l’analyse des données obtenues 
















Notre intention de recherche était de caractériser le développement de l’expertise 
d’enseignantes ou d’enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté du secondaire reconnus 
comme experts, à l’égard de ce qui a contribué à faire d’eux des experts. Dans cette perspective, 
l’objectif de recherche consistait à identifier les aspects et les expériences professionnelles 
conduisant à l’expertise.  
 
 Ce chapitre est consacré à la présentation des résultats tirés des données recueillies auprès 
des quatre enseignantes et enseignants experts que nous avons questionnés. Ainsi, nous allons 
d’abord présenter l’historique du parcours personnel et professionnel des quatre participants en 
intégrant pour chacun une ligne du temps qui marque les moments importants de leur 
développement. Aussi, nous indiquerons comment chacun des six aspects liés au développement 
de l’expertise intervient dans leur cheminement. Ces aspects sont en lien avec des réseaux 
professionnels, de la formation continue ou des congrès, du mentorat, des lectures d’ouvrages 
spécialisés, des collègues de travail et de l’expérience. 
 
1. ASPECTS ÉMERGENTS  
 
Aux six aspects principaux, s’ajouteront ceux qui ont émergés pendant l’analyse des 
entretiens. D’ailleurs, nous avons séparé les aspects émergents en deux catégories, la première est 
associée à des compétences professionnelles en enseignement qui regroupent la préparation de 
cours, la relation maître/élève et la réflexion sur sa pratique. La deuxième catégorie des aspects 
émergents est associée à des caractéristiques personnelles soit la passion/intérêt et 
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TABLEAU 1  
IDENTIFICATION ET DÉFINITION DES CATÉGORIES ÉMERGENTES 
 
Catégories émergeantes Sous catégories Codes Définitions 
Préparation des 
cours 
(prep)  Action qui consiste à planifier ou 






(rel) Selon, Berliner (1986), Dreyfus et 
Dreyfus (1986), Rottenberg et Berliner  
(1990), Tochon (1990), Stemberg et 
Horvath (1995), Cofsky (1996) ainsi que 
Smith et Strahan (2004), accordent une 
importance au fait de développer de 
bonnes relations avec les élèves.  
 
Passion/intérêt (pas) « Ce qui fait une différence entre bien 
maîtriser la pédagogie et le fait de bien 
maîtriser sa matière c’est la passion de 
l’enseignant. On se rappelle des bons 
enseignants pas pour la matière qu’ils 
enseignaient, mais la façon qu’ils avaient 
de l’enseigner » (RE1, p. 10).  
 
Réflexion sur sa 
pratique  
(anref) Réfléchir sur sa pratique (analyse 
réflexive) et réinvestir les résultats de sa 
réflexion dans l’action. (Gouvernement 




Instinct/intuition (inst) « J’ai toujours plus fonctionné par 
instinct que par connaissance au niveau 
de la pédagogie R1M, p. 7 ». Apprendre 
selon « mon instinct ou de mes essais et 









  57 
2. HISTORIQUE DE MANON 
 
Manon enseigne l’histoire au secondaire depuis plus de 25 ans. Elle est très estimée par 
ses collègues. Son lien avec l’enseignement débute très tôt dans sa vie. En fait, c’est lorsqu’elle 
était enfant que le rêve de devenir enseignante a commencé pour Manon. En effet, jouer à la 
maitresse d’école faisait partie de ses jeux préférés. Toutefois, sa timidité constituait un obstacle 
à franchir, car parler devant un groupe était difficile pour elle. Une fois au cégep, inspirée par une 
enseignante qui sera un modèle et par des travaux d’équipe qui la place à l’avant-plan, son rêve 
reprend vie.  
 
C’est d’abord et avant tout par intérêt qu’elle a choisi l’histoire comme sujet d’étude. Pour 
compléter son baccalauréat en histoire, elle a fréquenté trois universités soit l’Université de 
Montréal, Université York de Toronto et l’Université du Québec à Montréal. C’est d’ailleurs dans 
cette dernière université qu’elle a complété un certificat en éducation qui représentait un passage 
obligé à cette époque pour enseigner.  
 
C’est en tant que stagiaire dans une école secondaire publique qu’elle a vécu ses 
premières expériences dans l’enseignement. Sa première période enseignée fut très stressante. En 
effet, lorsqu’elle a vu entrer dans sa classe les élèves habillés avec des manteaux de cuir et l’air 
échevelé, ses jambes sont devenues molles et sa voix chevrotante. Cependant, une fois leur 
attention captée par ses propos à saveur historique, son stress est tombé et elle a réalisé à quel 
point elle était à l’aise devant la classe. « Ils me posaient des questions. Faque là, j’ai commencé, 
j’ai eu la piqure » (R1M, 2014, p. 13). De plus, c’est en s’observant sur vidéo donner son cours 
en tant que stagiaire qu’elle a réalisé à quel point elle aimait les élèves. « En fait, je m’étais vue et 
je me disais, ha mon dieu que je suis à ma place. C’est ça ma place. C’est rare qu’on trouve sa 
place dans la vie » (Ibid, 2014, p. 13). 
 
Une fois ses études terminées, Manon a décroché son premier contrat à la même école où 
elle avait complété son dernier stage. À sa première année, elle a enseigné plusieurs matières 
comme l’histoire, la géographie, l’anglais et la morale. Une année positive, mais le destin a fait 
en sorte qu’elle s’est retrouvée dans un collège privé l’année suivante pour y enseigner l’histoire. 
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 Sa tâche d’enseignement était partagée entre trois types d’élèves. Des élèves réguliers, 
enrichis ainsi que des élèves avec des difficultés de comportement et d’apprentissage. Cette 
année fut la pire de sa carrière. Les difficultés étaient surtout associées à l’encadrement des 
élèves ayant des difficultés de comportement et la gestion de classe. Malgré de bonnes relations 
établies avec tous ses élèves, elle avait l’impression d’avoir très peu de contrôle sur ses deux 
groupes les plus difficiles. Heureusement, ses autres groupes ne présentaient pas tous le même 
niveau de difficulté. En effet, c’était beaucoup plus facile avec les élèves enrichis et réguliers ce 
qui contribuait à maintenir sa motivation et à persévérer dans sa jeune carrière. Ce qui aidait 
également Manon, c’était la qualité de sa préparation de cours. Varier ses activités pédagogiques 
en introduisant différents projets comme la construction de maquettes historiques contribuait à 
rendre ses cours plus intéressants pour les élèves. 
 
 Aussi, le fait d’être la plus jeune et la plus dynamique tout en étant en contrôle de son 
contenu de cours lui donnait une certaine crédibilité aux yeux des élèves. Être considérée 
compétente par les élèves, c’était vraiment important pour Manon. Pour ce faire, elle passait 
beaucoup de temps à préparer ses cours. Cet élément est encore aujourd’hui très important pour 
elle et elle considère que c’est la clé pour être efficace en classe. Bref, elle avait l’impression que 
ses cours intéressaient les élèves malgré sa difficulté au niveau de la gestion de classe. Enfin, elle 
a rapidement réalisé que le fait d’avoir un lien affectif avec ses élèves favorisait leur réussite 
scolaire tout en facilitant la gestion de classe.  
 
 Au fil des ans, elle a côtoyé plusieurs enseignants et directeurs. Toutefois, c’est son 
premier directeur qui fut le plus marquant. Il a été un mentor pour elle puisqu’il l’a guidée tout au 
long de sa deuxième année dans l’enseignement. Elle avait beaucoup d’estime pour lui et grâce à 
ses conseils, elle a progressé rapidement tant au niveau de la gestion de classe qu’au niveau 
didactique. Au début de sa carrière, ce ne sont pas des enseignants d’histoire qui l’on surtout 
aidée, mais une enseignante de mathématique. Elle était inspirée par sa façon d’interagir avec les 
élèves.  
 
Dans ses vingt premières années d’enseignement, sa participation aux congrès était 
occasionnelle. Aussi, chaque fois qu’un congrès se terminait, elle en ressortait motivée et pleine 
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d’idées. Elle aimait rencontrer d’autres enseignants pour échanger des idées. C’est d’ailleurs lors 
d’un congrès qu’elle a pu établir un lien avec le Musée McCord qui s’est traduit par une 
collaboration dans un projet très stimulant pour ses élèves. Mais, depuis cinq ans, elle ne 
participe plus aux congrès puisque la direction de son école impose trop de restrictions à ceux qui 
veulent s’inscrire.  
 
Pour ce qui est des formations, elle en a fait quelques-unes, mais elle considère que les 
sujets abordés en formation représentent souvent du déjà vu. Toutefois, une formation l’a 
particulièrement marquée soit celle sur l’enseignement coopératif. Il s’agissait d’une formation 
pratique qui présentait des éléments nouveaux facilement applicables en classe. Elle a aussi été 
influencée par certaines lectures qu’elle a faites tout au long de sa carrière. En fait, ces lectures 
répondaient à un besoin de comprendre les différences au niveau du fonctionnement du cerveau 
des gars par rapport à celui des filles. Elle constatait des différences et cherchait à comprendre 
dans le but d’adapter son enseignement. 
 
C’est en 2002, alors qu’elle enseignait l’histoire en deuxième secondaire, qu’elle a fait la 
rencontre d’un nouveau collègue. Ce dernier, habile avec les nouvelles technologies, lui a permis 
d’améliorer considérablement ses habiletés numériques. Quelques années plus tard, un autre 
collègue s’est joint à l’équipe et a apporté une autre dimension à leur collaboration. Les trois 
collègues ont étroitement collaboré puisqu’ils partageaient l’enseignement de l’histoire aux 
mêmes niveaux, soient en deuxième et troisième secondaire.   
 
Enfin, depuis quelques années, elle enseigne seulement l’histoire de troisième secondaire 
et se demande si elle n’est pas prête pour un nouveau défi. Par exemple, enseigner l’histoire en 
quatrième secondaire. Un sujet qu’elle a déjà enseigné, mais c’était bien avant la réforme de 


















FIGURE 2. LIGNE DU TEMPS DE MANON 
 
 
1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 
Évènements marquants 
Lecture d’ouvrages spécialisés : Tout au long de sa carrière 
elle a consulté divers ouvrages pour se perfectionner. 
 
Expérience : Confirmation qu’elle 
a fait le bon choix de carrière lors 
de son stage en enseignement de 
l’histoire.  
Collègue de travail : 
Rencontre d’une 
enseignante de 
mathématique qui sera 
un modèle. 
 
Mentorat : Débutante, 
elle est guidée par un 
mentor, son directeur 
adjoint. Cette relation fut 
très importante dans son 
développement. 
Collègue de travail : Rencontre 
d’un premier collègue qui l’aidera 
dans sa maîtrise des nouvelles 
technologies. 
 
Formation continue : 
Participation aux formations sur 
l’enseignement coopératif. Elle 
retire quelques éléments qu’elle 
intègre dans sa pratique. 
 
Collègue de travail : Rencontre d’un deuxième 
collègue qui se joint à l’équipe et qui contribue 
à la création d’activités pédagogiques.  
 
Réseaux professionnels : 
Participation à un congrès 
qui l’amène à développer 
quelques activités 
originales notamment en 





d’une enseignante au 
Cégep. 
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2.1   Analyse de l’impact des aspects principaux liés au développement de l’expertise 
enseignante  
 
Dans cette partie, nous mettrons d’abord en relation les propos de Manon avec les aspects 
liés au développement de l’expertise enseignante décrits dans notre cadre de référence. Ensuite, 
nous mettrons en relation les propos de Manon avec les aspects émergents associés aux 
compétences professionnelles puis aux caractéristiques personnelles.  
 
2.2  Analyse de l’impact des aspects principaux liés au développement de l’expertise 
enseignante de Manon  
 
Lorsque Manon a commencé sa carrière, il n’y avait pas de programme de mentorat dans 
son école. Néanmoins, elle considère que son directeur adjoint a joué le rôle de mentor, car il a 
été d’une grande aide dans l’amélioration de sa gestion de classe et encore aujourd’hui, elle met 
en pratique ses conseils. « Il m’a guidé […] c’était comme une relation de mentor finalement » 
(R1M. p. 15). C’est donc dire que cet aspect a contribué au développement de son expertise. 
 
Pour ce qui est des congrès, ils ont favorisé le développement professionnel de Manon au 
niveau de la création d’activités pédagogiques. En fait, ces événements représentent pour elle une 
source de motivation importante surtout lorsque les ateliers favorisent l’échange de matériel 
pédagogique ou traitent de sujets reliés aux nouvelles technologies. C’est d’ailleurs au cours d’un 
congrès que s’est établi une collaboration avec un le Musée Mcord. Cette collaboration, qui lui a 
permis de réaliser une activité pédagogique en classe, l’a fait entrer dans un réseau professionnel. 
« On avait fait une activité avec les élèves puis eux autres, leur truc est vraiment bien fait puis on 
avait fait ça en équipe pis ça, c’était le fun (R1M. p. 12). » Toutefois, mis à part le plaisir amené 
par cette collaboration et l’ajout d’une activité majeure dans sa planification, Manon indique que 
cette collaboration n’a pas été marquante dans son développement professionnel. Bref, l’aspect 
lié aux réseaux professionnels semble peu important dans son cheminement vers l’expertise 
enseignante.  
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Pour ce qui est des formations, il y en a une qui se démarque, car elle lui a permis 
d’améliorer sa gestion de classe et l’encadrement des travaux coopératifs. Cette formation sur 
l’enseignement coopératif a été marquante, car les éléments appris pouvaient être directement 
intégrés en classe ce qui a notamment contribué à l’amélioration de la gestion des projets qu’elle 
réalisait avec ses élèves.  
 
Manon raconte que les lectures d’ouvrages spécialisées ont été importantes dans sa 
compréhension des différences entre les manières qu’ont les filles et les garçons d’apprendre à 
l’école. Si elle consulte des documents écrits, c’est entre autres pour répondre aux questions 
qu’elle se pose et réfléchir notamment sur le fonctionnement du cerveau. Ainsi, grâce à ses 
lectures, elle a l’impression d’être mieux outillée pour faire de la différenciation dans ses classes.  
 
Manon a été influencée positivement par quelques collègues au courant de sa carrière et 
ces derniers ont vraiment contribué à la rendre meilleure. D’abord, il y a eu cette enseignante de 
mathématique. « Elle, au niveau disciplinaire, je trouvais que c’était comme, wow!  C’est sûr que 
je la regardais aller puis il y a des petites attitudes, des trucs que je vais faire » (R1M, p. 13). Elle 
note également que deux autres collègues l’influenceront grandement dans l’intégration des 
nouvelles technologies dans sa planification. 
 
Enfin, Manon considère que c’est grâce à son expérience si elle réussit à faire progresser 
les élèves. Pour elle, l’expérience, c’est faire des essais, des erreurs et apprendre de ses échecs. 
Pour ce qui est du nombre d’années d’expérience nécessaires pour atteindre l’expertise, « ça m’a 
probablement pris cinq années avant d’être bien comme ça dans ma matière […] pour ensuite 
commencer à avoir du fun » (R1M, p. 23). Sur cet aspect, Manon conclue en disant : 
« L'enseignement a ceci de merveilleux, c'est qu'il nous permet de nous renouveler sans cesse et 
avec l'expérience et l'usage qu'on en fait, on peut écouter ce que les élèves ont à dire et faire la 
part des choses. […] En début de carrière, on est emprisonné dans le programme et l'évaluation, 
c'est un mauvais moment à passer » (R1M, p. 25). On comprend que cet aspect a été déterminant 
dans le développement de son expertise. 
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2.3  Analyse de l’impact des aspects émergents liés au développement de l’expertise 
enseignante  
 
Manon ne serait pas devenue experte sans avoir misé sur la préparation de ses cours. Il 
s’agit de la première compétence professionnelle qu’elle a développée. En effet, elle investissait 
beaucoup de temps à chercher des anecdotes à raconter à ses élèves afin de rendre son cours plus 
intéressant. Son mentor l’a beaucoup conseillée et orientée dans la préparation de ses cours. 
D’ailleurs, elle recommande toujours à ses stagiaires de mettre l’accent sur la préparation s’ils 
veulent progresser.  
 
Pour ce qui est de la deuxième compétence professionnelle soit la relation maître/élève, 
selon Manon, « il faut toujours trouver un moyen d’aimer ses élèves » R1M, p. 7) Ainsi, le 
développement de bonnes relations avec les élèves est essentiel à l’expert. Pour ce faire, il faut 
d’abord être perçue comme étant compétente à leurs yeux. D’où l’importance d’une bonne 
préparation de cours. Aimer ses élèves n’a jamais représenté un défi pour elle. De plus, son 
mentor a insisté sur ce point en l’incitant à questionner ses élèves par rapport à leurs intérêts. Ces 
échanges facilitaient ensuite sa gestion de classe et rendaient ses élèves plus ouverts aux 
nouveaux apprentissages.  
 
Pour ce qui est de la réflexion sur sa pratique, certains auteurs comme Boutin et Lamarre 
(2008) précisent que les enseignants ont de la difficulté à expliquer leur processus d’analyse 
réflexive. C’est ce que nous observons quand Manon mentionne que l’analyse réflexive, « ça 
relève davantage chez moi de l’intuition que de la préparation intellectuelle » (R1M, p 10). Elle 
indique que cette faculté, qui émane de son instinct ou de son expérience, peut s’exercer avant, 
pendant ou après une leçon. Il est possible de développer cette habileté, mais pour ce faire, « il 
faut avoir l’oreille puis écouter les conseils qu’on nous donne » (R1M, p. 14). Il faut aussi 
écouter ses élèves et analyser leurs comportements.  
 
Il semble que Manon est capable d’analyser sa pratique depuis longtemps, car dès son 
premier stage, elle se regardait enseigner et était en mesure d’observer qu’à travers ses gestes et 
son attitude, elle pouvait sentir son intérêt pour ses élèves. En d’autres mots, pour devenir un 
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expert, il faut développer sa capacité d’analyse réflexive, mais elle n’est pas en mesure 
d’expliquer clairement le lien entre son expertise et cet aspect qu’elle associe à de l’expérience.  
 
2.4 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux caractéristiques personnelles 
 
Manon indique qu’elle a « toujours plus fonctionné par instinct que par connaissance au 
niveau de la pédagogie » (R1M, p 10). Sans utiliser le mot passion, Manon a fait référence aux 
mots intérêt et fun pour décrire ses activités en classe. Selon elle, la passion, ça ne se développe 
pas. C’est comme un point de départ et un moteur qui permet d’avancer et qui transparait dans 
nos actions. 
 
Pour Manon, le fait d’avoir de l’instinct ou de l’intuition explique en partie pourquoi 
certains deviennent experts alors que d’autres non lorsqu’elle dit : « Je ne suis pas sûr que ce soit 
fait pour tout le monde l’enseignement. Il y a des gens qui sont doués pour ça, il y a des gens qui 
ne le sont pas du tout » (R1M. p. 17). En d’autres mots, ceux qui sont doués ou qui sont experts 
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3. HISTORIQUE DE MARIE 
 
Marie est enseignante d’histoire et de géographie dans une école publique de Montréal 
depuis plus de 15 ans maintenant. C’est au Cégep, pendant un cours complémentaire en histoire 
que l’idée de devenir enseignante a fait son chemin. En effet, elle a été inspirée par cet enseignant 
qu’elle considérait comme un modèle de dynamisme qui avait le don de captiver ses étudiants par 
ses anecdotes historiques. Elle avait déjà un très grand intérêt pour l’histoire et cet enseignant de 
Cégep l’a inspirée dans son choix de carrière. Bref, il lui a transmis sa passion pour 
l’enseignement. Une fois ses études collégiales terminées, elle s’est directement inscrite au 
baccalauréat en enseignement de l’histoire de l’Université du Québec à Montréal. C’est en 1998 
qu’elle a obtenu son diplôme. 
 
Dès sa sortie de l’université, elle commence à faire de la suppléance à la commission 
scolaire de Montréal. Fidèle au même employeur depuis le début de sa carrière, Marie a dû 
patienter près de dix ans avant d’être affectée à une tâche d’enseignement entièrement axée sur 
les sciences humaines. Ses premières années dans l’enseignement furent donc un peu pénibles en 
raison des nombreuses heures de suppléance qu’elle a effectuées. Toutefois, elle précise que le 
temps passé à faire de la suppléance offre un avantage, soit de permettre à l’enseignant de 
pratiquer sa gestion de classe de façon intensive puisqu’il n’y a pas de préparation de cours ni de 
correction.  
 
Même si aujourd’hui, elle considère qu’enseigner est relativement facile, elle reconnait 
que ça n’a pas toujours été le cas. Par exemple, à sa première affectation, elle a dû enseigner 
quatre matières différentes, dont l’anglais, qui n’a aucun lien avec sa formation universitaire. La 
préparation de tous ces cours lui demandait beaucoup de temps et d’énergie. Bref, elle était en 
mode survie. Toutefois, elle note avoir été motivée par une discussion qu’elle a eue avec une 
enseignante d’histoire du deuxième cycle du secondaire expérimentée qui l’inspirait par son 
calme. Au cours de cet échange, Marie a expliqué son approche pédagogique et a reçu de très 
bons commentaires en retour. Cette rencontre a vraiment contribué à lui donner confiance en elle, 
car elle avait la confirmation que ses idées et sa vision étaient valables.  
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Autre élément qui compliquait sa tâche dans ses premières années d’enseignement, c’est 
qu’il n’y avait aucun travail d’équipe parmi les enseignantes et les enseignants d’histoire du 
premier cycle du secondaire. Elle avait même de la difficulté à obtenir des documents publics 
comme les examens formatifs ou sommatifs. En d’autres mots, elle ne pouvait compter sur 
aucune aide de ses collègues historiens en matière de préparation de cours. Heureusement, elle a 
été encouragée par les enseignants d’autres matières en ce qui a trait à la gestion de classe sans 
pour autant recevoir le soutien d’une personne en particulier. C’est donc à travers différents 
moyens comme la lecture d’ouvrages spécialisés qu’elle a développé ses compétences 
professionnelles. 
 
C’est en 2007 qu’elle s’est installée dans une école où elle enseigne encore aujourd’hui 
les sciences humaines. Le fait de se concentrer sur un sujet qu’elle connaît très bien lui a permis 
de s’investir davantage dans la création de nouvelles activités. À partir de 2011, on lui attribue un 
seul local, ce qui veut dire qu’elle peut installer de façon permanente son propre matériel et 
exposer le travail de ses élèves sans déranger d’autres enseignants. Cet élément lui offre une plus 
grande liberté dans la planification, car elle n’a pas à se soucier du déplacement de matériel 
scolaire quand vient le temps de développer un projet.   
 
Aujourd’hui, elle enseigne deux matières associées aux sciences humaines qu’elle a 
choisies, soit l’histoire et la géographie. Elle enseigne à des élèves doués de première et 
deuxième secondaire. Ce qui est important pour elle dans son travail, c’est d’avoir du plaisir et 
que les élèves en aient autant. Pour ce faire, elle est constamment à la recherche d’anecdotes ou 
d’informations supplémentaires dans le but d’enrichir son enseignement. Elle trouve du nouveau 
contenu essentiellement dans des livres, sur Internet ou par l’entremise de reportages présentés à 
la télévision. Elle considère cette quête d’information comme de la formation continue, car peu 
importe le sujet abordé en histoire, on peut toujours l’approfondir. Par exemple, il faudrait plus 
qu’une vie pour tout savoir sur l’Empire Romain. Enfin, Marie est très heureuse avec ses élèves 
doués et elle considère qu’ils sont, en partie, responsables de son perfectionnement, car elle se 
















FIGURE 3. LIGUE DU TEMPS DE MARIE 
1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 
    Évènements marquants 
Passion/intérêt : Rencontre 
inspirante d’un enseignant au 
Cégep qui lui transmet la passion 
de l’enseignement de l’histoire. 
 
Expérience : Commencement de  sa 
carrière dans l’enseignement marquée 
par quelques années de suppléances qui 
vont l’aider à développer la gestion de 
classe.  
 
Collègues de travail : Elle collabore avec 
ses collègues de travail en mathématique 
ou en français pour encadrer ses élèves. 
Cette entraide constitue un 
encouragement dans le développement de 
ses compétences professionnelles en 
enseignement. 
Lecture d’ouvrages spécialisés : Tout au 
long de sa carrière, elle a consulté divers 
ouvrages pour améliorer ses connaissances 
historiques. En lisant et s’informant 
constamment, c’est pour elle équivalent à de 
la formation continue. 
Collègue de travail : Rencontre 
d’une enseignante d’histoire qui 
l’inspire par son calme. Elles ont un 
échange qui contribue au 
développement de sa confiance en 
elle. Cet échange lui confirme que 
sa vision et ses idées sont bonnes. 
Expérience : C’est en 2007, qu’elle 
obtient une tâche axée seulement sur les 
sciences humaines. Le fait de se 
concentrer sur un sujet qu’elle connaît 
très bien lui a permis de s’investir 
davantage dans la création de nouvelles 
activités. 
Expérience : Parce qu’elle 
bénéficie de son propre 
local, elle a une plus 
grande liberté dans sa 
planification, car elle n’a 
pas à se soucier du 
déplacement de matériel 
scolaire quand vient le 
temps de faire un projet. 
Relation maître/élèves : Parce que ses 
élèves doués posent beaucoup de questions 
en classe, elle se sent obligée de rester au 
sommet de son art. 
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3.1 Analyse de l’impact des aspects liés au développement de l’expertise enseignante  
 
Dans cette partie, nous mettrons d’abord en relation les propos de Marie avec les aspects 
liés au développement de l’expertise enseignante décrits dans notre cadre de référence. Ensuite, 
nous mettrons en relation les propos de Marie avec les aspects émergents associés aux 
compétences professionnelles puis aux caractéristiques personnelles.  
 
3.2 Analyse de l’impact des aspects principaux liés au développement de l’expertise 
enseignante de Marie  
 
Nous ne retrouvons, pas dans l’histoire de Marie, de liens entre les réseaux professionnels 
et le développement de son expertise. La formation continue est l’un des aspects qui a contribué 
au développement de son expertise. Elle précise que « pour rester un bon prof ou pour devenir un 
bon prof ou un expert, je pense qu’il faut continuellement, continuer à s’informer, à lire, à 
approfondir les sujets qu’on enseigne à trouver certaines nuances, à trouver des anecdotes à 
trouver des histoires qu’on peut raconter » (R1Mar, p. 11). Marie perçoit la lecture comme de la 
formation continue. En effet, elle lit continuellement et reste informée sur les sujets qu’elle 
enseigne. Par exemple, lorsque vient le temps d’aborder un nouveau sujet, elle trouve différentes 
sources pour approfondir le sujet et préparer ses cours. 
 
Pour elle, cette formation continue est basée sur des lectures et non sur des formations 
offertes par la commission scolaire ou des congrès. D’ailleurs, elle précise que les congrès lui ont 
été surtout utiles pour échanger du matériel pédagogique ou faire quelques rencontres 
sympathiques. C’est donc dire qu’aucun congrès n’a favorisé le développement de son expertise.  
 
Marie n’a pas bénéficié d’un programme de mentorat. De plus, elle n’a pas reçu l’aide 
d’un collègue en particulier. En d’autres mots, cet aspect n’a eu aucun impact sur le 
développement professionnel de cette dernière. Pour ce qui est de l’impact des collègues de 
travail sur le développement de son expertise, Marie a eu de la difficulté à identifier un collègue 
influant dans son développement professionnel. Lors de l’entretien, elle se souvenait qu’une 
collègue enseignante d’histoire l’avait marquée par son attitude générale. Elle précise : « on a 
  69 
discuté un moment donné et je pense que ça m’a aidée aussi. On a discuté, puis je lui expliquais 
une des choses qu’on faisait en classe. […] Elle m’a dit, mais mon dieu, ça fait 15 ans que 
j’enseigne et je n’ai jamais pensé à ça. Elle m’a dit merci. Et je pense que ça m’a aidé à me faire 
confiance et à faire confiance aux idées que je pouvais avoir » (R1Mar, p. 9).   
 
Enfin, pour ce qui est de l’aspect lié à l’expérience,  Marie a eu besoin de plusieurs années 
de pratique avant de considérer qu’elle était une bonne enseignante. Ses nombreuses années à 
faire de la suppléance lui ont permis de mettre en pratique diverses stratégies de gestion de classe. 
D’ailleurs, ce qu’elle aimait de la suppléance, c’est que les cours étaient déjà préparés ce qui lui 
laissait du temps pour se concentrer sur l’apprentissage de la gestion de classe. Le fait d’avoir 
suppléé à tous les niveaux du secondaire dans plusieurs écoles différentes a contribué à 
développer son niveau de confiance en soi. Elle a l’impression que peu importe le milieu dans 
lequel elle va se retrouver, elle peut être efficace et s’épanouir. Selon Marie, la précarité vécue en 
début de carrière a représenté la meilleure école pour apprendre son métier et développer son 
expertise.  
 
3.3 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux compétences professionnelles  
 
La préparation de cours prenait beaucoup de temps et d’énergie à Marie au début de sa 
carrière. C’est à partir d’ouvrages historiques qu’elle planifiait ses cours puisqu’elle ne pouvait 
pas compter sur l’aide de ses collègues. Selon elle, l’amélioration de cet élément est liée à 
l’expérience, car aujourd’hui, elle ne fait que bonifier ce qui a été créé au fil des années. 
Maintenant, quand vient le temps de planifier ses cours, Marie compte essentiellement sur son 
expérience et elle continue de travailler seule à ce chapitre. 
 
Pour ce qui est de la relation maître/élève, ses premières années ont été marquées par des 
rencontres difficiles, car en tant que suppléante, elle n’avait pas le temps de développer de 
relations avec les élèves. Aujourd’hui, c’est différent, elle a de très bonnes relations avec ses 
élèves qui font partie d’un programme destiné aux élèves doués. D’ailleurs, elle indique que le 
fait de travailler avec des groupes d’élèves doués l’oblige à constamment s’améliorer, parce 
qu’ils posent beaucoup de questions et veulent approfondir bien des sujets. Cet aspect 
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maître/élève est donc une composante importante de son développement professionnel. Pour ce 
qui est de la réflexion sur sa pratique, plus le temps passe et plus elle consacre du temps à 
réfléchir à sa pratique puisqu’elle passe moins de temps dans la préparation de ses cours. 
Toutefois, elle n’est pas en mesure d’expliquer clairement le lien entre le développement de son 
expertise et ses réflexions.  
 
3.4 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux caractéristiques personnelles 
 
Selon Marie, « on devient expert à partir du moment où on est passionné de ce qu’on fait. 
On sent qu’on a les connaissances et les compétences pour transmettre cette passion-là à nos 
élèves » (R1Mar, p. 6). Selon elle, l’expert est un passionné. C’est par instinct qu’elle réfléchit 
sur sa pratique et c’est son intuition qui la guide dans les changements à faire dans sa 
planification.  
 
Marie n’a jamais douté de son choix de carrière, même si elle était en mode survie à ses 
débuts. Pour elle, l’enseignement, « Ça ne s’apprend pas. Ça se vit, mais ça ne s’apprend pas. On 
peut avoir certains trucs. On peut se perfectionner là-dedans.  » (R1Mar, p. 13). Toutefois, quand 
vient le temps d’expliquer comment elle s’est perfectionnée, elle fait référence à son instinct qui 
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4. L’HISTOIRE DE NADIA 
 
Nadia est une enseignante d’histoire passionnée par son sujet depuis plus de 23 ans 
maintenant. Cette passion a notamment été nourrie par ses enseignants d’histoire de deuxième et 
de quatrième secondaire, qu’elle trouvait très inspirants. Cette attirance pour l’histoire remonte à 
son enfance. Déjà au primaire, elle empruntait des livres à la bibliothèque et regardait des 
émissions de nature historique à la télévision. C’est donc tout naturellement qu’elle a choisi de 
s'inscrire au baccalauréat en enseignement de l’histoire, à l’Université du Québec à Montréal. 
Une fois son diplôme en poche, elle a tout de suite été engagée dans la même école secondaire où 
elle avait complété son dernier stage.  
 
C’est donc en 1992 que sa carrière a débuté. Comme tous les nouveaux enseignants, ses 
premiers contrats consistaient à faire du remplacement. Ses premières expériences dans 
l’enseignement sont marquées par sa difficulté à gérer une classe. Pour expliquer cette lacune, 
Nadia blâme sa formation universitaire qui, selon elle, l’aurait mal préparée à faire face aux 
problèmes disciplinaires rencontrés en classe. Pour surmonter ses difficultés en gestion de classe, 
elle pose des questions à ses collègues de travail et bénéficie de l’accompagnement d’un mentor 
qui lui donne quelques trucs utiles.  
 
À sa deuxième année, toujours dans la même école, on lui a attribué un autre mentor. 
Encore une fois, il s’agissait d’une personne qui enseignait une autre matière que l’histoire, mais 
peu importe, son aide fut tout aussi appréciée et utile. Sa principale difficulté restait la même, soit 
la gestion de classe. Comme à sa première année, sa tâche consistait à remplacer des enseignantes 
malades ou en congé de maternité. Bref, les suppléances qu’elle faisait s’étalaient sur de longues 
périodes.  
 
La formation continue est un élément important dans le développement professionnel de 
Nadia. Par exemple, à sa troisième année de pratique, puisqu’il n’y avait plus personne à 
remplacer en histoire, elle a été engagée pour enseigner l’informatique. Toutefois, pour 
développer ses compétences dans ce domaine et s’assurer de donner un enseignement de qualité, 
elle s’est inscrite au « micro programme en informatique » de l’Université du Québec de 
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Montréal. Cette formation fut très utile, car certaines connaissances acquises au niveau 
technologique ont été récupérées pour créer des activités pédagogiques en histoire. Elle a aussi 
complété à cette même université un certificat en intervention auprès des jeunes dans l’objectif de 
se perfectionner au niveau de la gestion de classe. Malgré quelques années d’expérience, sa tâche 
restait très diversifiée. En fait, en plus de l’informatique, elle enseignait plusieurs autres matières. 
Heureusement, ses collègues ont partagé leur plan de cours en plus de lui fournir les examens, ce 
qui l’a beaucoup aidée à organiser la planification des sept cours qui étaient sous sa 
responsabilité. Néanmoins, elle devait passer beaucoup de temps pour comprendre et maîtriser 
certains sujets, comme l’écologie, avant de l’enseigner.   
 
Les difficultés rencontrées pendant ses premières années d’enseignement ont façonné sa 
pratique. En effet, pour améliorer sa gestion de classe, elle a consulté plusieurs livres de référence 
et même complété une formation universitaire. Son aisance en classe s’est beaucoup améliorée le 
jour où elle a pu enseigner qu’une seule matière, soit l’histoire, dans un seul local. C’est donc à 
partir de 2002 qu’elle a pu se concentrer principalement sur la gestion de classe puisqu’elle 
maîtrisait déjà très bien le sujet. Le fait d’être en contrôle par rapport au contenu historique à 
enseigner lui a permis de développer son niveau de confiance devant les élèves. Toutefois, elle 
n’a jamais cessé de lire et d’approfondir ses connaissances en histoire. Nadia possède d’ailleurs 
de nombreux ouvrages historiques dans sa bibliothèque qu’elle consulte au besoin. 
 
Depuis plus de dix ans maintenant, elle se considère comme la patronne dans sa classe. 
Lorsque les élèves entrent dans son local, ils doivent être calmes. Elle considère que le fait de se 
sentir en confiance et de savoir où elle s’en va dans sa planification lui évite des pertes de temps, 
ce qui facilite sa gestion de classe. Aujourd’hui, elle partage son temps entre l’enseignement de 
l’histoire et de la géographie. Le fait de partager son temps entre deux sujets n’a plus d’impact 
sur sa gestion de classe. Ce qu’elle trouve difficile, c’est de répondre à certains besoins 
particuliers associés à divers diagnostics de dysorthographie ou dyslexie qui l’obligent à faire de 
la différenciation dans son enseignement. Pour y arriver, elle réutilise ce qu’elle a appris lors de 
certaines formations en plus de compter sur le support de son école. Pour Nadia, chaque nouvelle 
année scolaire qui commence amène un nouveau défi.  
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FIGURE 4. LIGUE DU TEMPS DE NADIA 
1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 
Évènements marquants 
Passion/intérêt : Dès son jeune âge, elle a un 
intérêt marqué pour l’histoire. 
Relation maitre/élève : Elle est marquée par le 
dynamisme de ses enseignants d’histoire au secondaire. 
Expérience : En 2002, le fait 
d’avoir son local et une seule 
discipline à enseigner 
(l’histoire) lui permet de se 
concentrer sur la gestion de 
classe puisqu’elle maîtrise 
déjà le contenu. 
Mentorat : En 
1992, elle signe son 
premier contrat de 
remplacement et 
elle bénéficie de 
l’aide d’un mentor 
pour améliorer sa 
gestion de classe. 
Mentorat : En 




défi reste le même 
et l’aide d’un 
autre mentor est 
utile.  
Formation continue : À 
partir de 1994, elle enseigne 
l’informatique et plusieurs 
autres contenues. Elle se 
perfectionne alors dans ce 
domaine. Ces nouvelles 
connaissances seront 
réutilisées dans son 
enseignement de l’histoire. 
Formation continue : Pour 
l’aider dans sa gestion de 
classe, elle s’inscrit dans un 
programme universitaire en 
intervention auprès des jeunes. 
Cette formation augmente son 
sentiment de confiance en soi. 
Lectures d’ouvrages spécialisés : Tout au 
long de sa carrière, elle continue de 
développer ses connaissances historiques par 
des lectures ou la consultation de documents 
numériques.
Relation maitre/élève : 
Aujourd’hui, son défi c’est 
faire de la différenciation et 
adapter son enseignement. Pour 
y arriver, elle compte sur le 
support de son école et les 
formations reçues à ce sujet. 
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4.1 Analyse de l’impact des aspects liés au développement de l’expertise enseignante  
 
Dans cette partie, nous mettrons d’abord en relation les propos de Nadia avec les aspects 
liés au développement de l’expertise enseignante décrits dans notre cadre de référence. Ensuite, 
nous mettrons en relation les propos de Nadia avec les aspects émergents associés aux 
compétences professionnelles puis aux caractéristiques personnelles.  
 
4.2 Analyse de l’impact des aspects principaux liés au développement de l’expertise 
enseignante de Nadia  
 
Nous ne retrouvons pas, dans l’histoire de Nadia, de lien précis entre les réseaux 
professionnels et le développement de son expertise. Pour Nadia, plusieurs formations ont joué 
un rôle important dans son développement professionnel. Les formations suivies répondaient à un 
besoin de perfectionnement. Par exemple, lorsqu’elle a donné pour la première fois le cours 
d’éthique et culture religieuse, elle s’est inscrite à une formation de perfectionnement en lien avec 
ce cours dans le but de se sentir plus compétente dans cette discipline. Autre exemple, pour 
améliorer sa gestion de classe, elle a complété un certificat à l’Université de Montréal en 
intervention auprès des jeunes. Enfin, quand elle pense aux congrès, c’est le mot motivation qui 
lui vient en tête, car ils lui ont permis d’explorer différentes manières d’utiliser les nouvelles 
technologies. 
 
À ses débuts dans l’enseignement, Nadia a pu bénéficier pendant deux ans du programme 
de mentorat mis en place dans son école. Elle a reçu l’aide de deux professeurs associés qui lui 
ont prodigué de précieux conseils. L’avantage, c’est qu’ils avaient réponse à toutes ses questions. 
Elle considère que l’aide reçue a été super aidante, notamment en ce qui concerne la gestion de 
classe.  
 
Pour ce qui est de la lecture d’ouvrages spécialisés, Nadia a investi beaucoup sur la 
lecture pour approfondir ses connaissances historiques. Au début de sa carrière, elle misait 
surtout sur des livres papier alors qu’aujourd’hui, c’est sur Internet qu’elle fait ses lectures. 
Néanmoins, l’objectif reste le même soit l’enrichissement de ses connaissances. Si aujourd’hui 
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elle passe moins de temps dans ses livres, c’est parce qu’elle a bien intégré son sujet qu’elle 
enseigne depuis maintenant quelques années. Toutefois, elle replonge de temps en temps dans ses 
lectures pour ajouter des anecdotes ou des faits cocasses qu’elle aime bien raconter. Les lectures 
d’ouvrages spécialisés ont donc vraiment contribué au développement de son expertise. 
 
Le principal défi de Nadia en début de carrière, était lié à la gestion de classe, elle 
cherchait des modèles à imiter puisque selon elle, la seule façon de développer cet élément, c’est 
en observant « d’autres profs avec plus d’expérience. Je voyais leur façon d’agir, de réagir, je 
posais des questions, puis un moment donné, je m’en inspirais un peu pour trouver la manière de 
gérer une classe » (R1Nad, p. 1). Non seulement elle a été influencée par ses mentors, mais 
également par quelques collègues, à qui elle posait des questions dans le but d’améliorer sa 
gestion de classe. Une stratégie qui s’est avérée efficace puisqu’aujourd’hui, elle a pleinement 
confiance en ses moyens devant une classe. 
 
Enfin, Nadia considère que c’est « sur le tas » qu’elle a appris à enseigner. C’est 
l’expression qu’elle utilise pour expliquer comment l’aspect lié à l’expérience a influencé son 
développement professionnel. Elle précise que c’est en répétant plusieurs années la même 
planification qu’on finit par s’améliorer. Aujourd’hui, elle souligne que « la gestion du temps, la 
planification, c’est dans ma tête. Je sais quand arrêter, quand continuer, quand j’ai du temps, je le 
sais. Je sais quand vient l’examen, je sais où je dois être rendu dans ma tête. Pas besoin de 
planifier maintenant » (R1Nad, p. 5). Cette maîtrise du temps et de la gestion de classe a été 
développée pendant ses premières années d’expérience, en commençant par ses stages, puis lors 
de ses premiers contrats. Ces années ont représenté un défi qu’elle est fière d’avoir relevé en 
tirant profit des épreuves rencontrées.  
  
4.3 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux compétences professionnelles  
 
Nadia a beaucoup travaillé l’aspect lié à la préparation de cours au début de sa carrière. Le 
fait d’avoir sept disciplines différentes à enseigner l’a obligée à se structurer pour survivre. 
Notons que le développement de cet aspect est en lien avec l’aspect lié aux collègues de travail 
puisque c’est grâce à la collaboration de ses collègues de travail qu’elle a pu relever le défi. Elle a 
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donc rapidement compris l’importance des collègues et du travail d’équipe dans une école. Une 
collaboration qu’elle entretient encore aujourd’hui. Aussi, parce que l’histoire s’enseigne de 
façon chronologique et qu’elle craint de manquer de temps pour tout voir le programme, elle se 
sent obligée de bien planifier son temps. Cette perception a fait en sorte qu’elle a investi 
beaucoup d’énergie pour bien préparer ses cours et encore aujourd’hui, elle demeure très 
structurée dans sa planification. 
 
Pour Nadia, le fait d’être en relation avec des élèves qui ont des difficultés 
d’apprentissage l’oblige à s’améliorer parce qu’elle souhaite répondre à leurs besoins. Elle désire 
sincèrement qu’ils réussissent tous. Pour ce faire, elle cherche à comprendre les difficultés des 
élèves. Ce besoin explique en partie, son inscription à une formation universitaire qui lui a permis 
d’améliorer et différencier ses interventions auprès des jeunes en difficultés. Aussi, elle fait un 
lien entre la qualité des relations maître/élève et la préparation de ses cours. Nadia explique que 
le fait d’être bien préparée pour donner ses cours l’a rendait plus efficace en classe. Son niveau 
de confiance augmentait, ce qui a eu pour effet d’améliorer le déroulement des activités 
pédagogiques. En conséquence, un lien de confiance s’est développé avec ses élèves et elle 
continue aujourd’hui de miser sur l’aspect émergent : relation maître/élève. 
 
Nadia nous parle d’introspection quand vient le temps d’analyser sa façon de réfléchir sur 
sa pratique. Elle considère que cette capacité de faire une rétroaction sur son enseignement lui a 
permis de s’améliorer. Cependant, elle ne précise pas comment cette capacité s’est développée.  
 
4.4 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux caractéristiques personnelles 
 
Nadia est une passionnée d’histoire depuis qu’elle est jeune. Cette passion l’a incitée à lire 
et à approfondir cette discipline. Enfin, elle ne fait aucune mention de l’instinct ou de l’intuition 
pour expliquer comment elle est devenue experte. Elle mentionne plutôt que c’est « l’expérience 
qui permet à un enseignant de devenir expert » (R2Nad, p 1). Selon elle, c’est cet aspect qui 
permet à un enseignant de changer sa planification en trente secondes et d’ajuster le contenu de 
son cours en fonction des imprévus. Elle nous renvoie donc à l’un des aspects discutés 
précédemment. 
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5. L’HISTOIRE DE ÉRIC 
 
Éric est d’abord et avant tout un grand sportif et un grand communicateur. Avant de 
compléter un baccalauréat à l’Université McGill en enseignement de l’éducation physique, il était 
guide touristique à New York, puis à Washington en plus de travailler comme entraineur sportif. 
Il considère avoir une bonne culture générale et il pratique de nombreux sports en tant qu’athlète 
de haut niveau. C’est donc tout naturellement qu’il s’est dirigé vers l’enseignement de 
l’éducation physique. À sa sortie de l’université en 1993, il décroche un premier contrat de 
remplacement dans son champ de compétence. Il s’agit alors d’un contrat de six mois en 
remplacement d’un congé de maternité qui lui permet d’apprendre l’importance de la 
planification. À la fin de l’année, cette même école lui offre une tâche d’enseignement au premier 
cycle du secondaire qui englobe de l’anglais, des mathématiques, de l’informatique, de 
l’éducation physique et de l’histoire. Énergique et motivé, il accepte de relever le défi.  
 
Éric commence donc sa carrière dans le monde de l’éducation en 1993 comme enseignant 
d’éducation physique. Il a marché dans les traces de son père, lui-même enseignant d’éducation 
physique à l’université. Selon Éric, il était programmé pour devenir enseignant. Il commence à 
enseigner l’histoire dès sa deuxième année de pratique pour compléter sa tâche. C’est en 2000, 
notamment par intérêt pour le sujet, qu’il décide de faire une pause d’un an pour se perfectionner 
dans cette discipline à l’Université Laval. Ce choix témoigne de l’importance de la formation 
continue pour Éric. À son retour en 2001, il conçoit qu’il a dès lors suffisamment de 
connaissances et d’expérience en enseignement de l’histoire pour œuvrer au deuxième cycle du 
secondaire.  
 
Heureusement pour lui, il obtient beaucoup d’aide de ses collègues, notamment pour la 
préparation de ses cours d’histoire. Il n’a pas besoin de construire les examens, son collègue 
s’occupe de tout. Il s’est bien débrouillé, mais sa principale difficulté a été la révision de fin 
d’année des différentes disciplines qu’il enseignait comme les mathématiques et l’informatique 
sans oublier l’histoire. Pour ce qui est de la gestion de classe, un collègue expérimenté lui a dit 
qu’il fallait cinq ans pour maitriser cet aspect. Il a donc mis toutes ses énergies dans la 
planification. Malgré tout, il n’arrivait pas à tout planifier et souvent, il n’avait d’autres choix que 
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d’improviser ce qui était une force pour lui. Bref, il improvisait régulièrement lorsqu’il enseignait 
l’éducation physique et encore aujourd’hui, il est à l’aise de travailler sans filet lorsqu’il enseigne 
l’histoire. Enfin, à ses débuts, il admirait sa collègue qui était très structurée et lorsqu’il se 
comparait, il réalisait que ses cours auraient pu être mieux préparés.  
 
Au fil de ses premières années d’enseignement, il complétait toujours sa tâche 
d’enseignant d’éducation physique avec l'enseignement de l’histoire et d’autres disciplines 
comme la géographie, l’anglais ou l’économie. Cette variété de sujets enseignés a contribué à 
enrichir sa culture générale, puisqu’aujourd’hui dans ses explications, il peut intégrer des 
concepts de différentes disciplines sans problème. Néanmoins, lorsqu’il enseignait l’éducation 
physique, il éprouvait de la difficulté à structurer sa planification et il se fiait trop souvent à son 
talent naturel de communicateur ce qui n’était pas toujours efficace. Il préférait alors enseigner 
les sciences humaines parce qu’en histoire, il n’avait pas le choix d’investir du temps dans sa 
planification s’il voulait transmettre les bonnes informations aux élèves. C’est à ce moment qu’il 
a fait une pause d’un an pour se perfectionner à l’université.  
 
La collaboration entre collègues a toujours été importante pour lui. Au début de sa 
carrière, il observait et analysait les comportements et les attitudes de ses pairs tout en étant 
conscient qu’il devait s’en inspirer, mais en restant fidèle à sa personnalité. Pour lui, un expert en 
enseignement, c’est d’abord quelqu’un qui est capable de transmettre efficacement des 
connaissances. À ce sujet, il juge qu’il est très efficace grâce, entre autres, à sa capacité 
d’interpréter les expressions de ses élèves. C’est grâce à son expérience, qu’il a développé 
l’habileté de percevoir si les élèves ont compris ou non les explications. Selon lui, il n’est pas 
nécessaire de tout savoir sur l’histoire pour être expert. Ce qui compte aussi, c’est de bien 
préparer les élèves aux examens. Surtout en quatrième secondaire, car les examens du Ministère 
de l’Éducation sont très importants. 
 
Pour ce qui est de l’importance des réseaux professionnels dans le cheminement d’Éric, 
notons qu’il s’est porté volontaire pour faire partie d’un groupe d’enseignants d’histoire de 
quatrième secondaire dans l’objectif de revoir les thèmes et les questions abordées dans l’examen 
synthèse de ce niveau. Cette collaboration avec le ministère de l’Éducation a favorisé le 
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développement de certaines compétences chez Éric. Par exemple, cette expérience a fait de lui un 
meilleur enseignant, car elle lui a permis de mieux cibler, dans sa planification, l’essentiel des 
apprentissages à maîtriser par les élèves. Cette expérience l’a également placé à l’avant-plan dans 
son école pour expliquer aux enseignantes et aux enseignants d’histoire les liens qui unissent les 
différents programmes d’histoire de la première à la quatrième secondaire. Il a aussi été choisi 
par la direction de son école pour animer des rencontres avec les enseignants d’histoire dans le 
but de revoir la construction des évaluations.  
 
Enfin, pour améliorer sa pratique, il fait de plus en plus référence à des sources 
numériques pour varier ses explications en classe. D’ailleurs, il utilise souvent l’information 
trouvée sur Internet pour approfondir ses propres connaissances historiques. Il consulte aussi 
quelques livres pour parfaire ses acquis, mais préfère les médias numériques ou les reportages 

























FIGURE 5. LIGUE DU TEMPS DE ÉRIC 
1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 
Évènements marquants 
Expérience : En 
1993, il signe son 
premier contrat de 
remplacement. Il 
apprend l’importance 
de la planification. 
Expérience/collègues de 
travail : En 1994, il 
accepte une tâche 
d’enseignement très 
diversifiée ce qui l’oblige 
à développer sa capacité 
d’improviser en classe. Il 
enseigne l’histoire pour la 
première fois. Il a 
beaucoup d’aide de ses 
collègues. 
Expérience : Parce qu’il 
enseigne l’histoire de plus 
en plus, il réalise que c’est  
ce qu’il préfère 
l’enseigner.  
Réflexion sur sa pratique : Il réalise 
qu’il a de la difficulté avec la 
planification. Il fait trop confiance à sa 
capacité d’improviser. Le fait 
d’enseigner l’histoire, un sujet qu’il 
maîtrise moins, l’oblige à mieux 
planifier ses cours.  
 
Formation continue : Retourne à 
l’université pour se perfectionner 
dans l’enseignement de l’histoire. 
 
Collègues de travail : Il 
choisi d’enseigner 
l’histoire au 2e cycle du 
secondaire et travaille en 
étroite collaboration avec 
ses collègues pour l’aider 
dans sa planification. 
Des réseaux professionnels : Le 
fait de travailler avec un groupe de 
pairs sur l’élaboration de l’examen 
synthèse l’aide à organiser sa 
planification. 
 
Lecture d’ouvrages spécialisés : Il utilise de plus en plus des sources 
numériques dans le cadre de ses cours. Pour se perfectionner, il fait 
références à certains livres, mais surtout l’information trouvée sur 
Internet ou dans les reportages télés. 
 
Passion/intérêt : Parce que son père 
enseigne l’éducation physique, Éric a 
l’impression qu’il était programmé 
pour enseigner. 
Réseaux professionnels : Le 
fait de collaborer avec des 
spécialistes en évaluation 
auprès du gouvernement 
l’amène à transmettre ses 
connaissances à ses collègues. 
Cet échange l’oblige à bien 
maîtriser cet élément. 
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5.1 Analyse de l’impact des aspects liés au développement de l’expertise enseignante 
  
Dans cette partie, nous mettrons d’abord en relation les propos d’Éric avec les aspects liés 
au développement de l’expertise enseignante décrits dans notre cadre de référence. Ensuite, nous 
mettrons en relation les propos d’Éric avec les aspects émergents associés aux compétences 
professionnelles puis aux caractéristiques personnelles.  
 
5.2 Analyse de l’impact des aspects principaux liés au développement de l’expertise 
enseignante de Éric  
 
Éric est le seul participant qui mentionne l’impact d’un réseau professionnel dans le 
développement de son expertise. Le fait est qu’il a été sélectionné avec d’autres enseignantes et 
enseignants d’histoire de 4e secondaire pour faire partie d’un comité de validation qui avait pour 
mandat de revoir les examens de fin d’année. Cette collaboration avec le ministère de l’Éducation 
lui a permis d’approfondir ses connaissances du programme qu’il enseigne en plus de l’aider à 
cibler les concepts essentiels à maitriser par ses élèves. Bref, il reconnaît que cette collaboration a 
grandement favorisé le développement de ses compétences professionnelles.  
 
Pour ce qui est de la formation continue et des congrès, Éric s’est inscrit à un certificat en 
enseignement de l’histoire dans le but de se perfectionner dans cette discipline. Il reconnaît que 
cette formation a été utile pour augmenter son niveau de compétence. Pour lui, « il y a tout le 
temps de la place pour l’amélioration et le perfectionnement » (R1E, p. 14). Toutefois, il ne 
considère pas que les congrès ont eu une influence sur le développement de son expertise, car les 
ateliers auxquels il a participé étaient souvent trop théoriques et pas suffisamment pratiques pour 
lui.  
 
Pour améliorer ses connaissances historiques, Éric a aussi eu recours aux principaux 
ouvrages de référence de Lacoursière et de Vaugeois, mais il indique qu’aujourd’hui, c’est 
surtout sur Internet qu’il trouve des informations lorsqu’il souhaite bonifier ses cours. Il mise 
d’ailleurs beaucoup sur l’utilisation des nouvelles technologies pour augmenter ses 
connaissances. Par exemple, le fait d’avoir accès à Internet en tout temps dans sa classe, lui 
permet de chercher directement une information dans les cas où les élèves posent des questions 
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embêtantes. On peut donc comprendre que l’aspect lié aux lectures d’ouvrages spécialisés a 
contribué au développement de l’expertise d’Éric. 
 
Éric parle d’un collègue marquant non pas comme un mentor puisque ce programme 
n’existait plus dans son école, mais comme une référence. Il a été influencé par le style de cet 
enseignant, tout en étant conscient qu’il devait trouver sa voie. Il ne parle donc pas de mentor. 
D’autres collègues l’ont beaucoup aidé à améliorer sa gestion de classe. « Je crois que j’ai 
observé certains collègues dans leur attitude avec les élèves. Je discutais parfois avec un collègue 
en science, il me donnait des conseils sur la gestion de classe, sur sa façon d’enseigner ou sur sa 
manière de gérer la classe » (R1E, p. 12). Enfin, il n’hésitait pas à consulter des enseignants plus 
expérimentés avec qui il travaillait lorsqu’il avait besoin de conseils ou pour emprunter du 
matériel. 
 
Enfin, Éric s’est fait dire dès le début de sa carrière par un enseignant expérimenté qu’il 
aurait besoin de cinq ans pour faire le tour du jardin. Ses premières années d’enseignement ont 
été marquées par la suppléance. Il a d’ailleurs profité de ces occasions pour améliorer, entre 
autres, sa gestion de classe. Son talent naturel pour l’improvisation qu’il a perfectionné a été 
plusieurs fois mis à contribution. Pour ce qui est de la pédagogie, ce n’est pas à l’université qu’il 
a le plus développé cet élément, mais à travers ses premiers contrats. Aujourd’hui encore, il puise 
dans ses expériences de guide touristique ou ses connaissances acquises dans l’enseignement de 
diverses disciplines pour bonifier son cours d’histoire. L’aspect lié à l’expérience a donc joué un 
rôle important dans le développement de son expertise. 
 
5.3 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux compétences professionnelles  
 
Éric a commencé sa carrière en enseignant plusieurs disciplines différentes ce qui 
implique plusieurs préparations de cours différentes. Au départ, il misait sur ses collègues de 
travail pour l’aider à planifier tous ses cours. Il a alors compris l’importance du travail d’équipe. 
Aujourd’hui, il précise qu’il ne se sent plus obligé de tout planifier, « si tu es inquiet, tu vas 
beaucoup planifier afin de mettre un cadre pour te rassurer. En réalité, j’ai réalisé que je n’avais 
besoin que des grosses balises pour indiquer dans quelle direction aller. Puis avec tes 
  83 
connaissances, tu y vas au feeling » (R1E, p. 8). Il reconnaît qu’une partie de la préparation 
repose sur le niveau de connaissance d’une discipline. C’est d’ailleurs pour augmenter ce niveau 
qu’il s’est perfectionné en retournant à l’Université.  
 
Selon lui, le fait d’être bien préparé permet à l’enseignant de capter plus facilement 
l’attention de ses élèves grâce à ses connaissances et ses anecdotes. Sa bonne préparation de 
cours a contribué à améliorer son sentiment de confiance en soi. Un sentiment qui est perçu par 
les élèves qui lui feront ainsi davantage confiance. De plus, ce lien de confiance contribuera 
grandement au développement d’une bonne relation maître/élève.  
 
Enfin, pour expliquer comment la réflexion sur sa pratique a contribué à faire d’Éric un 
enseignant expert, il précise que «  Parfois, si un cours a mal été, au lieu de m’apitoyer sur mon 
sort, je réfléchis à comment le refaire pour que ce soit meilleur. Je me demande qu’est-ce que je 
peux améliorer pour le rendre intéressant, ou qu’est-ce qui n’a pas fonctionné dans mon 
examen » (R1E, p. 11). De plus, non seulement il réfléchit sur sa pratique, mais aussi sur celle de 
ses collègues dans le but de comprendre leurs succès ou leurs échecs. Par exemple, il explique 
avoir « vu des classes mener un enseignant en dépression à plusieurs reprises alors qu’ils étaient 
silencieux dans la classe d’un autre et participaient. Je me demandais ce que cet enseignant faisait 
pour être aussi apprécié. Je me demandais aussi ce que l’autre faisait pour être aussi détesté. J’ai 
réalisé qu’il y avait des dynamiques de classe et dépendamment de la dynamique, il faut ajuster 
l’enseignement» (R1E. p. 14). Bref, ces commentaires témoignent de l’importance pour Éric de 
cet aspect dans l’amélioration de sa pratique.  
 
5.4 Analyse de l’impact des aspects émergents liés aux caractéristiques personnelles 
 
 Éric est davantage passionné par l’enseignement que par l’histoire. Il précise que pour lui, 
la passion n’est pas seule garante de l’efficacité de l’enseignant, car « parfois le pur expert, quand 
il est trop passionné, il a de la difficulté à cerner le sujet et à le vulgariser pour les jeunes. […] Le 
prof ne doit pas seulement montrer qu’il connaît la matière. Il doit arriver à faire comprendre 
l’essentiel du sujet aux jeunes » (R1E, p. 22). En d’autres mots, pour Éric, il est essentiel d’avoir 
un grand intérêt pour le sujet enseigné, mais il est nécessaire d’être passionné par l’idée de 
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transmettre des connaissances aux élèves. Il faut donc trouver le juste équilibre entre la passion 
pour l’histoire et la passion pour l’enseignement. 
 
Pour terminer, Éric fait en partie référence à son instinct pour non seulement expliquer 
son développement, mais aussi son fonctionnement durant ses cours. Par exemple, lorsqu’il parle 
de son année de perfectionnement dans l’enseignement de l’histoire, il dit : « il fallait juste que 
j’aille chercher mes acquis dans la matière. Puis il y avait des choses que je savais par instinct, 
que j’avais lu, que j’avais vues » (R1E, p. 3). Dès le départ, il considérait avoir un talent naturel, 
notamment en improvisation, qui lui permettrait de réussir dans cette profession. Aujourd’hui 
encore, il travaille sans planification détaillée. « Je me suis dit : bon, je me mets trois ou quatre 
balises, je veux leur montrer ça, je sais que j’ai mes références. Au lieu de rester dans un carcan, 
je me suis dit : je vais y aller plus en semi-impro, au feeling de la classe » (R1E, p. 6). Toutefois, 
il reconnaît que cette habileté s’est développée avec l’expérience.   
 
6. CONCLUSION  
 
Après avoir présenté les quatre histoires de nos participants, nous sommes plus en mesure 
de répondre à notre objectif de recherche qui consiste à identifier, auprès d’enseignantes et 
d’enseignants d’histoire au secondaire, les aspects et les expériences professionnelles conduisant 
à l’expertise. Nous observons qu’il se dégage des aspects communs chez nos participants comme 
l’expérience, la formation continue, les collègues de travail et les lectures d’ouvrages spécialisés. 
Dans une moindre mesure, l’aide d’un mentor ressort également chez deux participants. Nous 
observons aussi que les participants ont identifié un certain nombre d’éléments émergents 
communs pour qualifier l’expertise enseignante. Il y a l’importance de la préparation de cours, la 
relation maître/élève, la passion ou l’intérêt, la réflexion sur sa pratique et l’instinct/intuition. 
Certains de ces éléments peuvent être identifiés dans la littérature scientifique alors que d’autres 
comme la passion ou l’instinct/intuition font partie des caractéristiques personnelles de chaque 
participant. Enfin, nous observons qu’il y a une divergence entre les participants par rapport aux 
réseaux professionnels. Ces éléments communs et divergents sont discutés dans le chapitre 
suivant.  
 






Dans ce chapitre, nous discutons les résultats de notre recherche dans le but de répondre à 
notre question de recherche qui consiste à savoir « comment les enseignantes et les enseignants 
d’histoire au secondaire deviennent experts ». Pour ce faire, nous abordons premièrement 
différents aspects à l’égard des similitudes que nous avons observées d’un participant à l’autre. 
En fait, nous avons identifié neuf aspects communs qui ont eu un impact sur le développement 
professionnel des participants soit : la passion/intérêt pour l’histoire, les mentors, les collègues de 
travail, les lectures d’ouvrages spécialisés, l’expérience, la formation continue, les congrès, la 
réflexion sur sa pratique et la relation maître/élèves.  
 
Deuxièmement, nous discutons de l’aspect lié aux réseaux professionnels qui représente le 
principal aspect divergent. D’ailleurs, notre discussion sera ponctuée par des liens avec les écrits 
scientifiques. Troisièmement, nous résumons par une figure les relations que nous avons établies 
entre les aspects communs. Quatrièmement, nous mettons en lumière trois aspects clés qui 
favorisent le développement de l’expertise enseignante pour ensuite établir les limites de notre 
recherche. Enfin, nous terminons ce chapitre en soulevant des questions liées à notre recherche.  
 
1. ANALYSE DES ASPECTS COMMUNS QUI CONTRIBUENT AU 
DÉVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE ENSEIGNANTE 
 
D’abord, notons qu’il y a plusieurs aspects communs chez nos quatre participants. Par 
exemple, ils sont tous animés par une passion ou du moins par un grand intérêt pour l’histoire. 
Cet aspect, qui fait partie des éléments émergents de notre recherche est marquant dans le 
cheminement de chaque participant. Certains comme Nadia, sont passionnées pour l’histoire 
depuis l’enfance. Pour ce qui est d’Éric, il est surtout passionné par l’enseignement et par l’idée 
de transmettre à ses élèves le goût d’apprendre. Enfin, selon Marie, pour être considérée comme 
une experte, il faut être passionnée. Cet aspect pourrait-il représenter un atout pour faire face aux 
nombreuses difficultés rencontrées?   
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D’ailleurs, les deux principales difficultés rencontrées par nos participants sont en lien 
avec la gestion de classe et la préparation de cours. Pour ce qui est de la première difficulté, elle a 
été surmontée de différentes façons. Nous avons constaté que des aspects liés aux qualités 
relationnelles sont ressortis comme étant importants pour expliquer le développement de 
l’expertise chez nos participants.  
 
Par exemple, tous les participants ont mentionné l’importance d’établir des relations de 
qualité tant avec les élèves qu’avec les autres enseignantes et enseignants. Marie a clairement 
indiqué que ses groupes d’élèves doués l’incitent à se dépasser parce qu’ils posent des questions 
et veulent toujours en savoir plus. Cette relation devient significative dans le développement de 
son expertise dans la mesure où leurs nombreuses questions poussent Marie à chercher des 
anecdotes ou plus d’informations historiques pour bonifier son cours. Manon a également ressorti 
le même élément. L’aspect lié à la relation maître/élèves est donc important dans le 
développement de l’expertise et c’est ce qui ressort dans les documents scientifiques et ceux du  
gouvernement du Québec.  
 
Par exemple, Smith et Strahan (2004) indiquent dans leur recherche sur la description de 
l’enseignant expert que tous les enseignants jugés experts qui ont participé à leur recherche 
misaient sur l’importance de développer de bonnes relations avec les élèves. De son côté, Cofsky 
(1996) a inclus dans sa grille d’évaluation de l’expertise un descripteur de nature relationnelle ce 
qui indique qu’elle a relevé l’importance de cet élément dans ses recherches sur les liens existants 
entre les aspects du soi professionnel de l’enseignant et l’expertise en éducation. Enfin, nos 
participants ont tous été marqués par une relation importante qui a orienté leur parcours 
professionnel. Que ce soit un directeur d’école ou un collègue de travail, il semble que la qualité 
des relations développées par nos experts est déterminante dans le développement de leur 
expertise.  
 
La deuxième difficulté rencontrée par nos participants c’est la préparation de cours. Pour 
Cardin (2014), « il n’y a rien de plus intime pour un enseignant que sa planification et il lui 
appartient de concevoir le scénario de ses cours, selon sa personnalité, les conditions dans 
lesquelles il enseigne et les caractéristiques de ses groupes (p.92). Pour ce faire, il ressort de notre 
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analyse que tous nos participants ont réfléchi sur leur pratique pour ajuster puis améliorer la 
préparation de leur cours. En fait, cet aspect peut-être associé à la notion de praticien réflexif qui 
renvoie à une composante de la 11e compétence du référentiel du gouvernement du Québec. Cette 
composante parle de l’importance de réinvestir dans son enseignement ce qui ressort de la 
réflexion sur sa pratique. Nos quatre participants ont mentionné qu’ils réfléchissaient sur leur 
pratique pour comprendre des erreurs commises pendant une séquence d’enseignement dans le 
but de ne pas les répéter. Par exemple, lorsque Nadia questionne sa pratique, elle se demande : 
« Qu’est-ce qui a moins bien fonctionné? Comment le refaire l’année prochaine en s’améliorant? 
Donc, l’introspection je pense que ça t’aide à t’améliorer (R1N, p. 13). »   
 
Manon réinvestit aussi dans son enseignement ce qui ressort de sa réflexion sur sa 
pratique à l’égard de ses méthodes de travail, ses choix d’activités, ses explications et ses 
examens. Pour expliquer sa démarche, elle indique qu’elle se laisse guider par son intuition et les 
réactions de ses élèves. En fait, plutôt que de parler d’intuition, Uwamariya et Mukamurera 
(2005) feront plutôt référence au savoir subjectif qui permet à l’enseignant de se développer à 
travers une réflexion sur ses actions. Cette réflexion sur sa pratique, Manon peut la faire pendant 
la phase de planification, dans le feu de l’action ou après un cours. Ce processus est très 
semblable d’un participant à un autre. Rappelons que pour Nadia, « ce feedback que l’on se fait à 
soi même a toujours le même but soit de s’améliorer (R1N, p. 13) ».   
 
Enfin, Éric ajoute qu’il est encore possible pour lui de donner un mauvais cours. Lorsque 
ça arrive, il réfléchit sur ce qui s’est passé. Ainsi, au lieu de s’apitoyer sur son sort, il profite de 
cette réflexion pour trouver des solutions à ses difficultés. Cette transformation des difficultés 
rencontrées en occasion pour s’améliorer ressort également dans les travaux de Rottenberg et 
Berliner  (1990). Bref, dans le but de surmonter deux des principales difficultés vécues par nos 
participants, la capacité de réfléchir sur sa pratique a été identifiée comme étant un aspect 
significatif dans le perfectionnement des compétences professionnelles en enseignement. 
  
L’expérience représente un autre aspect significatif dans le développement de l’expertise 
enseignante. Selon Berliner (1986), Dreyfus et Dreyfus (1986), Rottenberg et Berliner (1990), 
Tochon (1990), Stemberg et Horvath (1995), Cofsky (1996) ainsi que Smith et Strahan (2004), 
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l’expérience est nécessaire pour développer une expertise. Certains auteurs considèrent qu’il est 
possible d’atteindre le niveau expert après cinq ou sept ans d’expérience alors que d’autres 
parlent plutôt de dix à quinze ans. Cette information semble cohérente avec notre analyse. En 
effet, Manon nous indique qu’après cinq ans, elle avait fait le tour de sa matière et qu’elle avait 
vraiment du plaisir à enseigner. Pour Marie, il a fallu plus de temps soit à peu près 10 ans tout 
comme Nadia dont le développement de l’expertise a été accéléré le jour où elle a enseigné 
seulement l’histoire, à un seul niveau et dans le même local. La stabilité aura donc été bénéfique 
pour elles. En ce qui concerne Éric, il répète ce que des collègues lui ont dit au début de sa 
carrière : « il faut cinq ans pour faire le tour du jardin ». En d’autres mots, il considère qu’après 
cinq ans, il avait atteint le plus haut niveau professionnel.   
 
Il y a aussi l’influence de l’expérience sur le développement professionnel de nos experts 
qui est caractérisé par des essais et des erreurs commises au fil du temps. D’ailleurs, ils avaient de 
la difficulté à nommer les actions ou les gestes développés tout au long de ces années en 
prétextant qu’ils étaient guidés par leur intuition. Bref, ce phénomène que nous avons observé a 
été décrit par Bru (2002). Selon cet auteur, l’enseignant expert comme tout un chacun n’est pas 
transparent à lui-même et peut avoir de la difficulté à partager son savoir-faire.  
 
L’aspect lié aux collègues de travail est également jugé important par nos experts dans le 
développement de leur expertise. Nous avons spécifié précédemment dans notre cadre de 
référence que « les échanges avec les collègues sont vus comme cruciaux au transfert d’expertise 
en milieu de travail et au changement pédagogique » (Lacourse, 2008, n.p.). La 11e compétence 
du référentiel de compétences du gouvernement du Québec associée à l’engagement dans une 
démarche individuelle et collective de développement professionnel aborde également 
l’importance des échanges et des discussions avec des collègues de travail dans le développement 
professionnel. En fait, dans notre recherche, tous nos participants ont indiqué qu’un collègue de 
travail, qu’il soit directeur ou mentor, a joué un rôle important dans leur développement 
professionnel. En conséquence, il est réaliste de croire que les nouveaux enseignants adopteront 
les pratiques de leurs collègues aux dépens de ce qu’ils ont appris lors de leur formation 
académique. À ce sujet, Bouhon (2012) qui a étudié le processus de préparation de cours chez les 
enseignants d’histoire démontre également que les nouveaux enseignants sont influencés par 
  89 
leurs collègues de travail et utilisent des pratiques « tombées en disgrâce dans les prescrits et les 
discours actuels sur l’enseignement de l’histoire » (p. 84). En d’autres mots, même si les 
programmes disciplinaires changent et évoluent, les pratiques pédagogiques restent souvent les 
mêmes en raison de l’influence des collègues attachés à leur modèle.    
 
L’autre aspect commun chez nos experts est en lien avec la lecture d’ouvrages spécialisés 
en histoire. En fait, tous nous ont indiqué qu’ils consultaient des ouvrages spécialisés. Que ce soit 
Nadia dont la bibliothèque est pleine de livres à saveur historique ou Éric qui consulte à la fois 
des documents papiers et numériques, tous ont précisé que le fait de consulter des ouvrages de 
référence permet d’approfondir et de mieux comprendre ce qu’ils enseignent. Cet élément est 
ressorti dans notre analyse de la 11e compétence du référentiel du Gouvernement du Québec. En 
effet, il est indiqué dans la composante de la compétence que l’enseignant doit consulter les 
ressources disponibles pour développer ses compétences. Ces propos font écho à ceux de 
Guillemette (2006) qui associe également le développement des compétences à l’exploitation des 
ressources externes « disponibles dans les bibliothèques ou sur Internet » (p.56). Enfin, l’idée de 
passer par la lecture d’ouvrages et d’articles spécialisés pour améliorer sa pratique est également 
reprise par Uwamariya et Mukamurera, (2005).   
 
Enfin, le dernier aspect commun chez nos experts est en lien avec la formation continue. 
Toutefois, il semble que cette formation continue prend des formes différentes dépendamment de 
l’expert consulté. Par exemple, pour Marie, la formation continue consiste à lire constamment sur 
son sujet et à rester informée alors que pour Manon les congrès se sont avérés très utiles dans la 
création de nouveaux matériels pédagogiques. De leur côté, Éric et Nadia n’ont pas hésité à 
s’inscrire à l’Université dans le but de parfaire leurs connaissances soit dans un domaine lié à 
l’enseignement de l’histoire ou la gestion de classe. Notons que nous faisons ressortir dans notre 
cadre de référence l’importance qu’accorde le Gouvernement du Québec à la formation continue 
dans le développement de l’expertise. Une importance également mentionnée dans les travaux 
d’Uwamariya et Mukamurera (2005), puisqu’elles considèrent que la formation continue 
représente « la clé du développement professionnel » (p. 59). 
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2. ASPECT DIVERGENT LIÉ AU DÉVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE 
ENSEIGNANTE 
 
Il ressort de notre analyse que l’aspect lié aux réseaux professionnels semble peu 
important dans le développement de l’expertise de nos participants. Pour Vieira Rocha (2004), 
cet aspect fait référence au développement de l’expertise par l’entremise de groupes, structurés 
ou non, de professionnels de l’éducation que l’on retrouve soit à l’intérieur ou à l’extérieur d’une 
école. Ainsi, la collaboration de Manon avec le musée McCord dans le cadre d’une activité 
éducative pourrait être considérée comme une activité liée à un réseau professionnel. Cependant, 
puisque cette collaboration résulte de sa participation à un congrès, nous avons choisi de 
l’associer à cet aspect. De plus, Manon précise que cette activité, même si elle a été marquante, 
n’a pas eu un gros impact sur le développement de son expertise. 
 
 Nous avons analysé que les réseaux professionnels ont favorisé le développement de 
l’expertise d’un seul participant. Éric a été activement impliqué dans un groupe ministériel dont 
l’objectif était de construire et valider des questions servant à élaborer un examen commun pour 
l’ensemble des élèves québécois de quatrième secondaire. Une fois de retour dans son milieu, il a 
transmis à ses collègues enseignants d’histoire la nouvelle vision gouvernementale en matière 
d’évaluation. Cette idée de miser sur un enseignant impliqué dans un réseau professionnel pour 
transmettre dans son milieu ses nouvelles connaissances s’inscrivent dans les travaux de Vieira 
Rocha (2004). En effet, elle démontre que le développement professionnel peut passer par la 
liaison de deux approches soit celle du codéveloppement professionnel et de l’organisation 
apprenante. Par son implication dans un réseau professionnel et le partage de ses nouvelles 
connaissances à ses collègues, Éric s’inscrit dans ces deux approches.  
 
Toutefois, même s’il était directement impliqué dans un processus de partage et d’échange 
de connaissances avec ses collègues, Éric hésitait entre les termes formation et comité de 
validation pour parler de son expérience. Les experts que nous avons rencontrés n’ont pas abordé 
le concept de l’organisation apprenante. En fait, pour parler de réseaux professionnels, il faudrait 
faire référence à un groupe structuré ou non de professionnels de l’éducation dont les échanges 
d’expérience pourraient mener à une démarche réflexive. Dans les faits, nos participants parlaient 
des échanges avec leurs collègues de travail sans faire état d’un travail concerté et groupé autour 
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duquel émanait une réflexion partagée. Bref, nous constatons que les termes utilisés par nos 
experts sont différents de ceux utilisés dans la littérature scientifique et que peu d’éléments 
analysés sont liés à l’aspect des réseaux professionnels. 
 
3.  RELATIONS ENTRE LES ASPECTS COMMUNS MENANT À L’EXPERTISE 
ENSEIGNANTE 
 
Dans le but de surmonter les deux principales difficultés rencontrées en début de carrière 
soit la gestion de classe et la préparation de cours, nos quatre experts ont su manœuvrer pour 
progresser et s’améliorer. Pour ce faire, certains ont bénéficié du support d’un mentor, ce qui est 
le cas de Manon et Nadia, alors que Marie et Éric ont su profiter de l’expérience acquise au fil 
des suppléances pour bâtir leur expertise. L’expérience est d’ailleurs un aspect repris dans le 
discours de tous les experts. Tous ont également profité des conseils recueillis auprès de 
collègues de travail ou d’un mentor. La formation continue et les lectures d’ouvrages spécialisés 
auront également été bénéfiques dans le développement de leur expertise enseignante.  
 
Aussi, lors de notre analyse, des aspects ont émergé comme la capacité d’analyser sa 
pratique de même que la qualité des relations maître/élève. Ces deux aspects communs émergents 
sont rattachés à la 11e compétence professionnelle du référentiel de compétences du 
gouvernement du Québec qui consiste à s’engager dans une démarche individuelle et collective 
de développement professionnel. L’aspect lié à la passion/intérêt pour l’histoire représente 
également un aspect important dans le développement de leur expertise enseignante.  
 
Ce dernier aspect émergent associé à des caractéristiques personnelles constitue le point 
de départ de la figure 2 dont le but est de mettre en relation les aspects communs liés au 
développement de l’expertise enseignante. Les aspects émergents sont écrits en gris pâle dans 
notre figure alors que les aspects correspondants à notre cadre de référence sont inscrits en 
caractères gras. Enfin, deux difficultés communes dans le cheminement professionnel de nos 
experts se retrouvent dans notre figure puisqu’elles ont marqué leur cheminement. En effet, c’est 
entre autres parce qu’ils ont été en mesure d’améliorer leur capacité à gérer une classe et leur 
habileté à préparer leurs cours que nos participants se considèrent aujourd’hui comme experts.  
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L’EXPERTISE ENSEIGNANTE 
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4. TROIS ASPECTS CLÉS FAVORISANT LE DÉVELOPPEMENT DE L’EXPERTISE 
ENSEIGNANTE 
 
À la suite de notre recherche, nous réalisons un premier constat voulant que trois aspects 
principaux favorisent le développement de l’expertise. Il y a l’expérience, les compétences 
professionnelles en enseignement qui regroupent la préparation de cours, la réflexion sur sa 
pratique et la relation maître/élève, puis les collègues de travail. 
 
Toutefois, notons qu’aucun de nos participants n’a été en mesure d’identifier des éléments 
propres aux domaines des sciences humaines. Selon eux, peu importe la discipline abordée, 
l’enseignante ou l’enseignant doit entre autres maitriser son sujet, développer des liens avec les 
élèves et les autres membres du personnel enseignant et se perfectionner. En d’autres mots, les 
aspects liés au développement de l’expertise que nous avons analysés puis caractérisés dans le 
cadre de notre recherche semblent concerner tous les enseignantes et les enseignants. Voilà donc 
un deuxième constat qui émane de notre travail de recherche. Dans la section suivante, nous 





Parmi tous les aspects qui contribuent au développement de l'expertise en enseignement 
de l'histoire au secondaire, nous notons que l’aspect qui ressort le plus est lié à l’expérience. En 
effet, il semble que c’est cet aspect qui est le plus marquant pour expliquer le développement de 
l’expertise enseignante. Les quatre experts rencontrés nous ont tous parlé de l’expérience comme 
étant un aspect incontournable pour expliquer comment ils ont fait pour devenir experts.  
 
Selon eux, il est clair que le fait d’enseigner l’histoire depuis plusieurs années permet 
d’approfondir et de bonifier son sujet, d’ajuster sa préparation et ses examens, bref, d’améliorer 
sa pratique. À ce sujet, Marie indique que l’expérience l’a rendue beaucoup plus compétente « je 
connais mieux la gestion de classe, je connais mieux ma matière, je connais mieux ma 
préparation. On peut m’envoyer dans n’importe quelle école secondaire en histoire, je vais 
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demander où ils sont rendus, puis je vais enseigner » (R1Mar, p. 6). Pour certains, les erreurs 
commises en début de carrière ont été transformées en occasion d’apprendre.  
 
Ainsi, tous ces apprentissages réalisés au fil des années ont bonifié une pratique de plus en 
plus confiante et assurée. C’est de cette façon qu’un style d’enseignement se profile et devient 
plus assumé ce qui permet à ces enseignants de faire face plus facilement à l’adversité. C’est ce 
qui ressort des commentaires d’Éric lorsqu’il indique qu’au début, il observait le style des autres, 
puis avec l’expérience, il a trouvé son style. Enfin, pour Nadia, puisqu’aujourd’hui elle sait où 
elle s’en va, les élèves le sentent aussi et sont plus enclins à la respecter en classe. Néanmoins, 
malgré toutes ces années d’expérience, ils vivent encore parfois des difficultés tant dans la 
gestion de classe que dans la préparation de leur cours. La différence, c’est que leur expérience 
fait en sorte qu’ils sont mieux outillés pour y faire face. 
 
4.2 Les compétences professionnelles en enseignement 
 
Deuxièmement, il semble que les compétences professionnelles en enseignement jouent 
un rôle majeur dans le développement de l’expertise. Nous faisons ici plus particulièrement 
référence à trois aspects, dont la capacité de préparer ses cours, la réflexion sur sa pratique et la 
relation maître/élève. Le développement du premier aspect est d’abord ressorti comme un défi au 
début du parcours professionnel de tous nos participants. En effet, que ce soit pour Éric ou pour 
Nadia, la planification a représenté un obstacle majeur en début de carrière. Mentionnons que le 
fait d’enseigner plusieurs disciplines n’a pas facilité leur tâche. Néanmoins, ils ont su profiter de 
ces difficultés pour s’améliorer.  
 
Toutefois, pour tirer profit des difficultés, il faut d’abord réaliser quels sont les points à 
améliorer. Pour ce faire, il faut être en mesure de réfléchir sur sa pratique ce qui représente une 
force chez nos quatre experts. Cette réflexion pouvait s’opérer avant, pendant ou après une 
séquence d’enseignement et l’objectif principal est de répondre aux besoins des élèves. Pour ce 
faire, il faut être à leur écoute et capter les messages qu’ils nous envoient. Comme l’indique 
Manon, « ma réflexion est basée sur ce que je vais avoir obtenu des élèves. Dépendamment de 
leurs réactions ou de leurs résultats, je me dis, OK là, je me suis trompé » (R1M, p. 11). 
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D’ailleurs, dès le début de leur carrière, Manon et Éric réfléchissaient sur leur pratique et étaient 
en mesure d’analyser leurs forces et leurs faiblesses. L’une de ses forces était en lien avec la 
capacité d’établir de bonnes relations tant avec leurs élèves qu’avec leurs collègues de travail.  
 
4.3 Les collègues de travail 
 
Enfin, cette dernière compétence professionnelle en enseignement rejoint le troisième 
aspect favorisant le développement de l’expertise enseignante puisqu’on parle encore de 
l’établissement de bonne relation, mais cette fois avec ses collègues. En effet, cette capacité 
d’établir de bonnes relations aura entre autres favorisé les échanges de conseils ou de matériel 
pédagogique. Le gouvernement du Québec (2001) a d’ailleurs caractérisé le rôle central des 
collègues dans le développement professionnel. Le partage de matériel pédagogique s’est avéré 
très aidant dans la préparation de cours de trois de nos experts tout comme l’échange de conseils 
aura favorisé l’apprentissage de la gestion de classe.  
 
Il est vrai que Marie a surtout compté sur elle-même pour préparer ses cours, mais il n’en 
demeure pas moins que ses discussions avec une enseignante d’histoire expérimentée l’auront 
incitée à se faire davantage confiance. Aujourd’hui, elle précise que travailler en équipe avec ses 
collègues « c’est très enrichissant. Ça fait du bien de partager ce qu’on vit en classe. Il y a des 
collègues qui peuvent nous donner leur point de vue, un petit truc […] ça donne toujours un bon 
coup de pouce » (R1Mar, p. 10). En d’autres mots, cette collaboration avec ses collègues favorise 
le développement de son expertise.  
 
 Pour ce qui est de Manon et de Nadia, leur mentor, qui était aussi un collègue de travail, 
aura su contribuer au développement de leurs compétences professionnelles en agissant comme 
guide à travers les écueils retrouvés en début de carrière. Bref, notre recherche semble démontrer 
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5. LIMITES DE NOTRE RECHERCHE 
 
Au départ, nous avions l’intention de caractériser le développement de l’expertise 
d’enseignantes et d’enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté au secondaire. Depuis, 
nous n’avons pas été en mesure d’identifier dans notre cadre de référence, des éléments 
directement associés aux enseignantes et aux enseignants d’histoire. En effet, toutes les études 
que nous avons analysées dans le cadre de notre recherche regroupaient des enseignants de tous 
les horizons, mathématiques, français, anglais d’ordres du primaire et du secondaire. Nous 
n’avons donc pas été en mesure de cibler des éléments qui concernent strictement les 
enseignantes et les enseignants d’histoire au secondaire. Nous avons aussi questionné les experts 
participants à notre recherche pour savoir si, selon eux, il y avait des différences entre un 
enseignant expert en histoire et un enseignant expert dans une autre discipline et ils n’ont pas été 
en mesure de nous donner une réponse précise. En fait, la seule différence notable est en lien avec 
la maîtrise de la discipline enseignée qui demande plus d’effort en raison de la multitude des 
personnages et des événements historiques à intégrer. Sans oublier que ces éléments doivent être 
reliés entre eux pour ensuite être analysés à partir de notre présent. Bref, cette limite de notre 
démarche va peut-être éclairer d’autres chercheurs qui pourraient s’intéresser à une question 
semblable à la nôtre.  
 
Notre recherche se voulait exploratoire et nous avons tenté de mettre en évidence le plus 
d’éléments communs chez nos participants. Le nombre peu élevé de participants ne nous a pas 
permis d’approfondir et de questionner davantage les aspects qui favorisent le développement de 
l’expertise enseignante. Néanmoins, nos données pourront servir pour une nouvelle recherche qui 
aborderait le même sujet.  
 
Une autre limite de notre recherche vient de la sélection des participants, rappelons que 
nous avons dû recourir à des enseignantes et des enseignants d’histoire connus du chercheur 
parce que la sollicitation par courriel réalisée par une conseillère pédagogique n’a pas rapporté 
les fruits attendus. En effet, une seule participante a répondu à notre demande. Aussi, notre 
stratégie de recherche, récit de vie, implique au moins deux rencontres avec chaque participant. 
Or, nous n’avons pas été en mesure de rencontrer à deux reprises l’une des participantes. Malgré 
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tout, le récit recueilli lors de la première rencontre a été suffisamment riche pour permettre une 
analyse pertinente. Toutefois, il reste quelques questions en suspens notamment sur l’impact de la 
relation maitre/élève sur le développement de l’expertise de Marie.  
 
6. QUESTIONS SOULEVÉES PAR NOTRE RECHERCHE 
  
Même si nous avons été en mesure de caractériser l’impact de certains aspects comme 
l’expérience ou les collègues de travail dans le développement de l’expertise d’enseignantes et 
d’enseignant d’histoire au secondaire, quelques questions demeurent. Par exemple, existe-t-il des 
aspects uniques au développement de l’expertise des enseignants d’histoire? Dans un même ordre 
d’idées, sommes-nous en mesure de distinguer des différences entre les caractéristiques d’un 
enseignant expert en mathématiques et un enseignant expert en histoire? D’ailleurs, le 
cheminement vers l’expertise est-il différent selon la discipline enseignée? 
 
Bref, à la lumière des résultats de notre recherche, nous pourrions soulever des questions 
sur le type de formation continue qui pourrait être offerte aux enseignantes et aux enseignants à 
l’égard des besoins les plus importants de ces derniers. Enfin, nos résultats de recherche serviront 
peut-être à alimenter une réflexion sur les meilleures stratégies à adopter pour favoriser et 
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CONCLUSION 
 
 Au départ, nous voulions répondre à la question comment une enseignante ou un 
enseignant d’histoire devient un expert. Pour ce faire, nous avons d’abord réalisé une recension 
des écrits pour constater qu’il existe des critères pour identifier des enseignants experts, mais 
nous n’avons pas trouvé de recherche qui caractérisait spécifiquement le développement de 
l’expertise des enseignants d’histoire au secondaire. En fait,  comme l’indique Berliner, 2001, In 
Hammerness et al. 2005, on sait peu de choses sur les expériences professionnelles qui favorisent 
le développement des compétences. 
 
Pour comprendre comment se développe l’expertise enseignante, il fallait d’abord définir 
puis caractériser l’enseignante ou l’enseignant expert. À ce niveau, plusieurs chercheurs 
notamment Berliner (1986), Rottenberg et Berliner (1990), Tochon (1993b), Sternberg et Horvath 
(1995), Cofsky (1996), Smith et Strahan (2004), ont mené des travaux en lien avec le concept de 
l’expertise enseignante. L’analyse de leurs travaux nous aura permis d’identifier quelques critères 
associés à l’expertise enseignante et de retenir ceux qui nous seraient utiles pour choisir des 
participants à notre recherche.  
 
Nous avons également établi un modèle de développement de l’expertise pour nous guider 
dans l’atteinte de notre objectif de recherche. Ce modèle fait état de six aspects susceptibles 
d’influencer le développement professionnel jusqu’à l’expertise comme les réseaux 
professionnels, la formation continu ou congrès, le mentorat, les lectures d’ouvrages spécialisés, 
les collègues de travail ainsi que l’expérience de travail. Ces aspects ont été développés en 
fonction des travaux de Vieira Rocha (2004), Gouvernement du Québec (1999), Uwamariya et 
Mukamurera (2005), Cuerrier (2003), Guillemette (2006) et Jélen (2009). Nous avons choisi ces 
aspects en sachant que d’autres pouvaient influencer le développement de l’expertise 
enseignante. En conséquence, nous avons construit notre protocole d’entretien de façon à ce que 
de nouveaux aspects puissent émerger. Notons que dans notre recension des écrits, nous n’avons 
pas été en mesure de documenter des aspects spécifiquement associés au développement de 
l’expertise chez les enseignantes et les enseignants d’histoire au secondaire.  
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Ainsi, pour atteindre notre objectif de recherche qui était de caractériser le développement 
de l’expertise d’enseignantes ou d’enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté du 
secondaire reconnus comme experts, à l’égard de ce qui a contribué à faire d’eux des experts, 
nous avons misé sur une approche méthodologique qualitative. Cette approche nous a permis de 
donner la parole à trois enseignantes et à un enseignant experts en histoire afin qu’ils témoignent 
de leur parcours professionnel. En effet, c’est en exploitant la stratégie de recherche du récit de 
vie que nous avons été en mesure d’extraire des expériences vécues par nos participants des 
éléments qui ont contribué au développement de leur expertise enseignante.  
 
 Notre analyse des données nous a permis de mettre en lumière trois aspects qui ont 
joué un rôle majeur dans le développement de l’expertise de nos participants. Le premier aspect 
est lié à l’expérience de travail. Selon les enseignants d’histoire considérés comme experts que 
nous avons rencontrés, le fait d’enseigner la même discipline pendant plusieurs années permet 
d’améliorer leur pratique considérablement. Cette expérience est traduite en erreur que l’on peut 
corriger d’une année à l’autre, à la préparation de cours qui s’enrichit d’exercices et d’examens 
plus efficaces. Elle se traduit aussi par un niveau de confiance en soi qui se développe et qui rend 
la gestion de classe plus facile. Bref, leur expérience fait en sorte qu’ils sont mieux outillés pour 
exercer leur fonction. 
 
Le deuxième aspect est lié aux compétences professionnelles en enseignement. Il s’agit 
d’un élément émergent associé au référentiel de compétences du gouvernement du Québec 
(2001). Cet élément intègre les aspects liés à la préparation de cours, la réflexion sur sa pratique 
et la relation maître/élève. Le premier aspect a représenté un défi pour nos experts. Ils sont 
conscients qu’un bon cours repose sur une bonne préparation. C’est d’ailleurs en réfléchissant sur 
leur pratique qu’ils ont été en mesure d’améliorer cet aspect et cette réflexion repose, entre autres, 
sur les réactions des élèves pendant un cours. En fait, les enseignants d’histoire experts 
rencontrés ont comme objectif de répondre aux besoins des élèves et pour ce faire, ils établissent 
une bonne communication avec les élèves et restent attentifs aux signaux envoyés par ces 
derniers. 
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Le troisième aspect fait état de l’importance des collègues de travail dans le 
développement de l’expertise enseignante. Le partage de matériel pédagogique ou de conseils sur 
la gestion de classe a facilité le développement professionnel des experts rencontrés. Ces derniers 
reconnaissent que la collaboration avec des collègues de travail joue un rôle prépondérant dans le 
développement de l’expertise enseignante, car elle permet d’éviter certains écueils professionnels 
notamment en ce qui concerne l’encadrement des élèves et la préparation de cours.  
 
Enfin, il est vrai que plusieurs aspects interviennent dans le développement de l’expertise 
enseignante, mais nous considérons avoir réussi, à travers notre recherche, à accroitre notre 
compréhension du cheminement professionnel dans l’atteinte de l’expertise enseignante. 
Néanmoins, quelques éléments restent sans réponses. Par exemple, qu’en est-il des aspects 
particulièrement associés au développement de l’expertise des enseignantes et des enseignants 
d’histoire? Cette question trouvera peut-être sa réponse dans le « débat qui a lieu sur la 
professionnalisation des enseignants du secondaire et sur leur identité professionnelle et 
disciplinaire » (Bouhon, p. 85). Bref, il reste encore beaucoup à faire pour comprendre comment 
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PROTOCOLE D’ENTREVUE 
Au début de la rencontre, nous prendrons le temps de remplir le formulaire de consentement. 
Nous profiterons de l’occasion pour rappeler le but de l’entretien et son déroulement. Nous 
indiquerons également la durée prévue de la rencontre.  
Première partie : Le contexte professionnel  
1-Vous enseignez l’histoire et l’éducation à la citoyenneté depuis combien d’années?  
2- À quel endroit avez-vous complété votre diplôme d’études universitaire et en quelle année 
l’avez-vous terminé? 
3- À quel moment avez-vous su que vous vouliez devenir enseignante ou enseignant?  
4- Pourquoi avez-vous choisi l’histoire comme discipline à étudier puis à enseigner ? 
Deuxième partie : Le développement de l’expertise enseignante     
              
5- Si je vous demandais de décrire votre expérience à votre arrivée dans l’enseignement, 
qu’auriez-vous à me raconter?  
Questions de relance 
a) Comment vous sentiez-vous?  
b) Comment étiez-vous en tant qu’enseignant novice? 
c) Qu’est-ce qui était facile? Difficile? 
d) Qu’est-ce qui était important pour vous?  
 
6- Comment décririez-vous vos cinq premières années en tant qu’enseignant d’histoire ? 
 
7- Qu’est-ce qui a changé chez vous depuis le début de votre carrière? 
Questions de relance 
   a) Comment vous sentez-vous maintenant? 
   b) Comment vous décririez-vous en tant qu’enseignant expert? 
   c) Qu’est-ce qui est facile? Difficile? 
   d) Qu’est-ce qui est important pour vous? 
 
8- Qu’est-ce qui fait de vous une enseignante ou un enseignant d’histoire expert ? 
Questions de relance 
a) Qu’est-ce qui vous distingue en tant qu’enseignante ou enseignant 
expert ? 
b) Depuis quand vous considérez-vous comme experte ou expert ? 
9- Y a-t-il des moments clés dans votre carrière qui ont influencé votre développement 
professionnel et qui font aujourd’hui de vous un expert? 
Questions de relance 
a) Est-ce qu’il y a des formations formelles ou informelles qui vous ont 
marquées?  
 b) Avez-vous eu des collègues qui ont marqué votre développement 
professionnel? Si oui, comment ont-ils contribué à faire de vous un 
meilleur enseignant?  
 C) Avez-vous eu recours à des ouvrages spécialisés pour vous aider dans 
votre développement? Si oui, pourquoi se tourner vers tels ou tels ouvrages 
et comment ces lectures peuvent-elles vous rendre meilleur?  
 D) Quelle est l’importance du travail d’équipe selon vous?  
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Troisième partie : La conclusion de l’entretien    
            
10- Enfin, est-ce qu’il y a autre chose dont vous aimeriez me parler au sujet du développement de 
votre expertise en enseignement de l’histoire et de l’éducation à la citoyenneté? 
Nous terminerons l’entretien en remerciant la personne volontaire et en lui indiquant notre 
ouverture pour recevoir toutes autres informations liées à son développement professionnel. Pour 
ce faire, il suffit de nous joindre soit par courriel ou par téléphone. Enfin, nous allons prendre 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
Invitation à participer au projet de recherche intitulé :  
Enseignantes et enseignants experts en histoire : Comment se développe leur expertise? 
 
Chercheur principal : Marc Rhéaume, étudiant à la maîtrise en science de l’éducation 
Directrice : Marilou Bélisle, professeure 
Faculté d’éducation, département de pédagogie 
Université de Sherbrooke 
 
Nous sollicitons par la présente votre participation à la recherche en titre, qui vise à comprendre 
comment une enseignante ou un enseignant d’histoire au secondaire devient expert. L’objectif de 
ce projet de recherche est de comprendre le développement de l’expertise d’enseignantes ou 
d’enseignants d’histoire et éducation à la citoyenneté du secondaire reconnu comme experts, à 
l’égard de ce qui a contribué à faire d’eux des experts.  
 Votre implication dans ce projet de recherche consiste à participer à au moins deux entrevues, 
d’environ 75 à 90 minutes, qui ont pour but de retracer votre cheminement professionnel depuis 
le début de votre carrière en enseignement de l’histoire et d’éducation à la citoyenneté jusqu’à 
aujourd’hui. Une rencontre de validation aura également lieu afin d’apporter des précisions sur 
les propos tenus lors des entrevues portant sur votre cheminement professionnel et ce qui fait de 
vous un expert. Vous avez le choix, selon vos disponibilités et votre préférence, du lieu de 
l’entrevue. Le lieu des rencontres doit permettre d’assurer la confidentialité des entrevues. Celles-
ci seront enregistrées sur bande audio afin de permettre une analyse détaillée des réponses 
verbales. 
Les données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne pourront en aucun 
cas mener à votre identification. Votre confidentialité sera assurée par l’utilisation d’un nom 
fictif. Toutes les données permettant de vous identifier seront omises lors de la transcription de 
l’entrevue. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les participants. Les 
résultats seront diffusés dans un mémoire de maîtrise. Ils peuvent également faire l’objet d’une 
présentation dans des congrès ou des articles. 
Les données recueillies seront conservées sous clé dans le bureau du chercheur. Les données 
électroniques seront protégées par un mot de passe. Ainsi, les seules personnes qui auront accès 
aux données sont le chercheur et sa directrice. Les données brutes seront conservées 5 ans après 
la diffusion de la recherche pour être ensuite détruites et elles ne seront pas utilisées à d’autres 
fins que celles décrites dans le présent document. 
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre de 
participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à justifier votre décision ni à subir de 
préjudices. Il n’y a pas de risque associé à votre participation à cette recherche. Les seuls 
inconvénients sont le temps passé à participer au projet ainsi que les déplacements pour se rendre 
au lieu des entrevues. La contribution à l’avancement des connaissances pour comprendre 
comment une enseignante ou un enseignant d’histoire au secondaire devient expert est le bénéfice 
direct prévu. De plus, ce projet offre aux participants une occasion de faire le point sur leur 
cheminement professionnel. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée pour ce 
projet.   
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Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec Marc Rhéaume 
au (514) 770-5433 ou à marc.rheaume@usherbrooke.ca. Si vous avez des questions sur les 
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.) n’hésitez pas à 
communiquer avec Mme Carole Coulombe, coordonnatrice à l’éthique, au numéro suivant : 1-
800-267-8337 poste 62644, ou par courriel à éthique.ess@usherbrooke.ca 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet : enseignantes et enseignants 
experts en histoire : comment se développe leur expertise? J’ai compris les conditions, les risques 
et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au 
sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
 
Participante ou participant     Chercheur     
Signature :       Signature : 
              
Nom :        Nom : 
              
 
Date :        Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur. 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, de 
l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et participants. Si 
vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, 
etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. Éric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de 
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Catégories principales Codes Définitions 
Des réseaux professionnels  (A1rp) Vieira Rocha, É. (2004) parle des réseaux professionnels 
comme étant des groupes, structurés ou non, de 
professionnels de l’éducation que l’on retrouve soit à 
l’intérieur ou à l’extérieur d’une école. Par exemple, une 
équipe-école, constituée de collègues de travail, qui 
favorise les échanges d’expérience menant à une 
démarche réflexive peut être considérée comme une 
communauté apprenante ou un réseau professionnel. 
 
De la formation continue ou 
congrès  
(A2fc) Le Gouvernement du Québec (1999) parle de l’ensemble 
des actions et des activités dans lesquelles les 
enseignants et les enseignantes en exercice s’engagent de 
façon individuelle et collective en vue de mettre à jour et 
d’enrichir leur pratique professionnelle (p. 11). 
 
Du mentorat  (A3m) « Relation interpersonnelle de soutien et d’échanges et 
d’apprentissage, dans laquelle une personne 
d’expérience investit sa sagesse acquise et son expertise 
afin de favoriser le développement d’une autre personne 
qui a des compétences à acquérir et des objectifs 
professionnels à atteindre » (Cuerrier, 2003 p.1). 
 
Des lectures d’ouvrages 
spécialisés  
(A4los) Pour Guillemette (2006) il s’agit de développement 
professionnel associé à l’exploitation des ressources 
externes. Pour Uwamariya, A. et Mukamurera, J. (2005) 
le développement professionnel passant par la lecture 
d’ouvrages et d’articles spécialisés est intégré dans une 
perspective professionnalisante. 
 
Des collègues de travail  (A5ct) Pour Guillemette (2006), le développement 
professionnel peut passer par la collégialité. Ainsi, les 
collègues de travail peuvent être très importants dans le 
développement professionnel, car ils représentent des 
modèles à suivre. Selon Jélen (2009), les collègues 
favorisent la transmission d’un savoir et savoir-faire 
pédagogique et didactique. 
 
De l’expérience  (A6ex) « Savoirs subjectifs […] qui s’appuient sur l’expérience 
personnelle, sur la recherche et sur la réflexion de 
l’enseignant sur sa propre action » (Uwamariya et 

































































































Liste des compétences tirées de Gouvernement du Québec, 2001, p. 59. 
